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In this research | studied how 9th grade students see teaching global crises by using methods of
participatory action research. By these methods | empowered the students to design teaching
material for 6th graders. | explored how the competencies of peace and media education appear
in the youths’ views and examined epistemologically how empathic understanding appears in the
teaching material created by the youths. The goals of this study were to better understand the
experiential world of youths regarding the crises, to demonstrate the commonalities of peace and
media educations’ principles regarding this phenomenon and to empower students as critically
conscious and socially participatory agents for transformation.

As theoretical framework for this study, | used the critical theories of peace and media
education. These are based on the principle of making people conscious of direct and indirect
modes of violence and the structures of society, which maintain the power the privileged. By
utilising these theories, | created an analytical tool of competencies of critical mediated peace
education which | used to analyse the material. For epistemological examination | used the
dialogical-hermeneutical conceptualization of empathic understanding. The material of this
research was created by me and the 9th graders. With them | executed an intervention at an
upper comprehensive school in Tampere, in which the students produced as group works mind
maps about the crises and PowerPoint presentations about teaching them to 6th graders.

In the views of the youths regarding teaching global crises, | identified competencies of critical
skills, social action and creative communication. Of these, the critical skills were highlighted the
most as the youths recognised religious, political and historical roots behind the crises. However,
regarding armed conflicts, they didn’t particularly identify modes of indirect violence. An important
observation was also that the youths didn’t primarily experience the crises via media. The results
also emphasized that the youths saw the importance of dialogue and emotions as part of the
crises and the ways to influence them. Empathic understanding appeared in the results as a
process of understanding based on the experiences of the youths. The study produced
information about the experiential world of the youths, their imagination of the experiential world
of 6th graders and most of all the process of this.

The results of this study emphasize the need to raise awareness about the points of view of
the marginalised in future education. Additionally, teaching global crises in the future should
include the possibilities and critical inspection of media. Finally, the study demonstrated how with
this approach the youths can be liberated to act for social change and what kind of information
can be gained via using it.
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1 JOHDANTO

1.1 Johdanto

2020-luvulla on nahty valtionvelan saavuttavan ennatyskorkeat luvut, globaali
COVID-19-pandemia ja elinkustannusten dramaattinen nousu. lImastonmuutos
ja luontokato pahenevat yha kouriintuntuvammin ja keskustelu niiden ymparilla
politisoituu (Pop & Morales, 2023). Lisaksi aseellisia konflikteja, kuten Ukrainan
ja Gazan sota on syttynyt ja niiden vaikutukset kytkeytyvat laajempiin negatiivisiin
kehityskulkuihin. Konfliktit ovat johtaneet energia- ja elintarvikekriiseihin,
pahentaen pandemian jalkeensd jattamia sosioekonomisia ja poliittisia
epavakauksia (Savelyeva & Park, 2024). Maailman kehittyneimmat maat ja
taloudet liikkuvat poliittisesti radikaalimpaan suuntaan ja populististen puolueiden
kannatus niissa nousee. Monikulttuurisuuden ja moninaisuuden arvot
yhteiskunnissa sivuutetaan, tehden tilaa materialistisille tavoitteille, jotka pyrkivat
turvaamaan vallan ja vaurauden etuoikeutetussa asemassa oleville (Pop &
Morales, 2023). Kaikki tadma kertoo suoran ja epasuoran vakivallan
lisaantymisesta, maailman liikkkuessa taysin vastakkaiseen suuntaan tavoitteesta
kestavan ja kaikille oikeudenmukaisen elaman puolesta (Savelyeva & Park,
2024). Tahan vastaamiseksi rauhankasvatuksen ja rauhan arvot ovat
tarpeellisempia, kuin koskaan.

Samaan aikaan maailma on kokonaisvaltaisesti median kyllastama.
Perinteinen media, seka tietysti digitaalinen media kaikissa muodoissaan
hallitsee informaatiokenttaa globaalisti linkittyvassa maailmassa. Sen lisaksi etta
media ymmarretaan fyysisesti yhteiskunnassa, sen logiikat ja lainalaisuudet ovat
lasna myods laajemmin rakenteissa, maarittden kaikkea kommunikaatiota,
kokemusta, tilaa, aikaa ja siten myds ajattelua ja tietoisuutta (Forsman, 2021).
Taman ohella samat kehityskulut, jotka haittaavat rauhankasvatuksen tavoitteita,
ovat vahvasti lasna myds mediassa ja sen taustalla. Uusliberalistinen

talousajattelu ja materialististen tavoitteiden hegemonia maarittavat sita, miten



informaatio liikkuu mediassa ja millaisia asioita se korostaa ja iskostaa ihmisten
tietoisuuteen. Nama lainalaisuudet, joita edella mainitut kehityskulut asettavat
median toiminnalle, nakyvat niin sosiaalisessa mediassa (Korpijaakko 2021),
kuin uutismediassakin (Marmol, 2021). Taman vaikutus informaation kululle ja
ihmisten tietoisuudelle on mittava ja sen haitallisuus rauhankasvatuksen
tavoitteille on ilmeinen, uudentaen ja yllapitaen vallitsevaa valtatasapainoa. Jotta
minkaanlaisia rauhankasvatuksen arvoja ja tavoitteita voidaan nyky-
yhteiskunnassa edistda, ovat mediakasvatuksen tavoitteet ehdottoman
tarpeellisia.

Tassa tutkimuksessa etsin vastauksia edella kuvattuihin haasteisiin
kasvatuksesta. Globaalit kriisit tulevat median kautta yha kouriintuntuvammin
nuorten kokemusmaailmaan ja todellisuuteen. On tarpeellista kasitella niita
kokonaisvaltaisesti koulussa, jotta naiden trendien suunnan muuttaminen
voidaan mahdollistaa. Nuoret tulevana sukupolvena ovat keskeisessa roolissa
tulevaisuuden kannalta ja siksi heidan merkityksensa rauhankasvatuksen ja
mediakasvatuksen tavoitteiden kannalta on aarimmaisen tarkead, korostaen
erityisesti koulun ja kasvatuksen roolia suhteessa vallitseviin haitallisiin
kehityskulkuihin. Siksi on oleellista kasitella naiden tulokulmien kautta ilmiéta ja
pyrkia saavuttamaan siita tietoa paneutumalla nuorten kokemuksiin sita koskien.
Taman saavuttaakseni, tutkin tassa tutkimuksessa 9.-luokkalaisten nakemyksia
siita, miten globaalikriiseja pitaisi opettaa koulussa.

Teoreettisena viitekehyksena toimivat rauhankasvatuksen ja
mediakasvatuksen teoriat (Bajaj, 2015; Bajaj, 2018; Forsman, 2021; Kupiainen &
Sintonen, 2009; Matveinen ym., 2021). Paolo Freire (2005) kirjoitti jo 1970-luvulla
sorrettujen pedagogiikasta ja tarpeesta voimaannuttaa oppilaat subjekteiksi,
yhteiskunnallisiksi toimijoiksi, jotta yhteiskunnallinen muutos voi tapahtua ja
hallitsevia valtarakenteita voidaan muuttaa, eika vain tuottaa uudelleen. Tassa
on keskeistd mahdollistaa tietoisuuden muuttamisen kautta yhteiskunnallinen
muutos, joka horjuttaa vallalla olevia valtasuhteita mahdollistaen olosuhteet
niiden perustavanlaatuiselle uudelleenmuotoilulle. Tassa tutkimuksessa pyrin
luomaan asetelman, jossa koulun perinteisia valtasuhteita kyseenalaistetaan.
Tama tapahtuu tekemalld nuoria kriittisesti tietoiseksi epaoikeudenmukaisista
kaytanteista, tavoitteena vapauttaa heita niista. Nain he voimaantuvat erilaisiksi

tiedon tuottajiksi, kun he tuottavat globaalikriisien opetusmateriaalia nuoremmalle
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ikaluokalle. Freiren ajattelusta ponnistavat kriittiset tulokulmat
rauhankasvatukseen ja mediakasvatukseen ovat siis tarkoituksenmukaisia
kehyksia tallaiselle tutkimukselle, joka pyrkii toisaalta perehtymaan, mutta
samalla myos vaikuttamaan vyhteiskuntaan kasvatuksen ja nuorten

voimaannuttamisen kautta.

1.2 Tutkimustehtava

Talla tutkimuksella on useampi tavoite. Ensinnakin ymmartaa paremmin nuorten
kokemusmaailmaa liittyen globaalikriiseihin ja niiden opetukseen ja talta pohjalta
|0ytaa vastauksia siihen, miten kasvatus ja koulu voisivat kehittya globaalikriisien
opetuksessa. Toisekseen realisoida rauhankasvatuksen ja mediakasvatuksen ja
erityisesti niiden kriittisten suuntausten tavoitteita ja periaatteita, seka Ioytaa
teoreettista yhtymaa niiden valilla, tavoitteena osoittaa niiden vuorovaikutteinen
ja toisiaan mahdollistava suhde. Lisaksi kolmanneksi pyrkia edistamaan sellaista
kasvatuksen kulttuuria, joka voimaannuttaa oppilaita toimijoiksi yhteiskunnallisen
muutoksen puolesta, seka osallisiksi yhteiskunnan kansalaisiksi, joilla on
mahdollisuus vaikuttaa autenttisesti demokratiassa. Kaikki nama tavoitteet
littyvat tarpeeseen navigoida globaalien kriisien riivaamassa ja median
valittdmassa nyky-yhteiskunnassa ja edistdd yhdenmukaisempaa, tasa-
arvoisempaa ja ennen kaikkea vakivallattomampaa maailmaa.

Tutkimuksessa olen  kiinnostunut nuorten  kokemusperustaisesta
ymmarryksestd kumpuavista nakemyksistd koskien globaalikriisien opetusta.
Tutkin ratkaisuja siihen, miten koulun rooli tiedonantajana, seka reflektion ja
kasittelyn alustana naihin kriiseihin liittyen monipuolistuisi. Lisaksi olen
kiinnostunut, millaiseksi nuoret kokemusmaailmansa perusteella ymmartavat
opetuksen globaalikriiseista. Taman mahdollistamiseksi tutkin ilmiota
toimintatutkimuksen menetelmin voimaannuttamalla 9.-luokkalaiset tuottamaan
materiaalia globaalikriisien opettamiseksi 6.-luokkalaisille. Tutkimuksen
lahtokohtana on, etta rauhankasvatuksen ja mediakasvatuksen seka erityisesti
niiden kriittisten tulokulmien periaatteet ja tavoitteet ovat yhteen sovitettavat
suhteessa tutkittavaan ilmiodn. Naiden kasvatuksen alojen periaatteet toteutuvat

kompetensseissa, jotka tarjoavat hyvan analyyttisen tyévalineen tarkasteluun.



Sen ohella mitd nuorten nakemykset kertovat globaalikriisien opetuksesta,
olen kiinnostunut taman kaltaisesta nuorten voimaannuttamisesta ja aineiston
tuottamisesta myds epistemologisesti. Tutkimusasetelma kyseenalaistaa ja
muuttaa totuttuja valta-asemia ja sen toteutus luo nuorille erilaisen nakokulman
globaalikriisien opetukseen. He pyrkivat tutkimuksessa empaattisesti
ymmartamaan Kkuvittelemaansa 6.-luokkalaisten todellisuutta. Talloin nuoret
asettavat omaa kokemusmaailmaansa vasten kuvittelemaansa 6.-luokkalaisten
kokemusmaailmaa. Millaisen tiedon tuottajia nuorista tulee, kun heista tulee
valtarakenteita haastavia subjekteja ja he elaytyvat nuorempien oppilaiden
kokemusmaailmaan? Miten he tuottavat tietoa, kun he omaan
kokemusmaailmaansa perustuen pyrkivat ymmartamaan nuoremman ikaluokan
kokemusmaailmaa? Naiden kiinnostusten pohjalta olen muodostanut

tutkimuskysymyksikseni:

1. Miten nuoret nédkevat globaalikriisien  opetuksen  kriittisen
rauhankasvatuksen ja mediakasvatuksen kompetenssien kehyksessa?

2. Miten empaattinen ymmartaminen nakyy nuorten tuottamassa
globaalikriisien opetuksen materiaalissa?

Analyyttisena tyokaluna ja ikkunana kaytan tutkimuksessa kriittisen
rauhankasvatuksen ja mediakasvatuksen kompetensseja, joiden pohjalta olen
muodostanut teoreettisen analyysikehikon kriittisen medioituneen
rauhankasvatuksen kompetensseista. Pohjana kehikolle toimivat Bajajin (2015,
162-163) seitseman kriittisen rauhankasvatuksen ydinkompetenssia, jota
tukevat lisdksi myos Bajajin (2018, 8) nelja transformatiivisen toiminnan
komponenttia, seka Savelyevan ja Parkin (2024) nelja tapaa kasitteellistaa
rauhaa: positiivinen, negatiivinen, homeostaattinen seka futuristinen rauha.
Naiden ohella kaytan myods Mortonin (2007) soveltamaa freirelaista
pedagogiikkaa koulunkontekstissa, joka hyodyntaa dialogia, kriittista ajattelua,
luovuutta ja toimintaa. Kiriittisen rauhankasvatuksen ydinkompetensseja tuen
yhdistamalla niihin kriittisen mediakasvatuksen kompetensseja ja periaatteita.
Niiden osalta analyyttisend valineena kaytan Forsmanin (2021) kriittisen
ajatteluntavan kasitteellistamista, sekd Korpijaakon (2021) kriittisen sosiaalisen
medialukutaidon ja Marmolin (2021) kriittisen uutismedialukutaidon kasitteita.

Lisdksi hyddynnan myds Pienimden ja Kotilaisen (2021) inklusiivisen
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mediakasvatuksen mallin viittd avainpiirretta: turvallinen tila, valittava
vuorovaikutus, luotto omaan kompetenssiin, luova median tuottaminen ja
autenttinen toimijuus.

Perusolettamuksena tutkimuksessa on, ettd kokemus on ihmisten
kontekstuaalinen tulkinta ja ihmiset tulkitsevat sita mita kokevat ja reflektoivat.
Kokemusmaailmaansa perustuvan ymmarryksen kautta ihminen muodostaa
nakemyksia, jotka tutkijalle ilmenevat. Todellisuus on sita, miten se ilmenee
ihmisille ja sitd on siksi mielekasta tutkia. Tatd kokemusperustaiseen
empaattiseen ymmarrykseen pohjautuvaa tiedon tuottamista tarkastelen
Smalingin (2007) optimaalisen empaattisen ymmarryksen mallin avulla. Lisaksi
keskeistd on voimaannuttaa oppilaat yhteiskunnallisiksi toimijoiksi ja
demokraattisesti osallisiksi kansalaisiksi kyseenalaistamalla hallitsevia opettaja-
oppilas-valtarakenteita tarjoamalla oppilaille mahdollisuus suunnitella opetusta
globaalikriisien kontekstissa. Tama mahdollistetaan hyodyntamalla osallistavan
toimintatutkimuksen menetelmia aineiston tuottamisessa yhdessa nuorten
kanssa ja sen kautta selvitetdan ratkaisuja ja vastauksia rauhankasvatuksen ja
mediakasvatuksen kehittamiseen osana peruskoulua.

Kaytan tutkimukseni aineiston tuottamisessa osallistavan
toimintatutkimuksen menetelmaa. Menetelman pohjana on Freiren ajattelu
tutkimukseen osallistujien voimaantumisesta ja siina korostuu erityisesti tutkijan
rooli osallisena aineiston tuottamiseen. Menetelmaa hyoddyntaen tuotin
tutkimuksen aineiston yhdessa 9.-luokkalaisten kanssa toteuttamalla
kasvatuksellisen intervention koskien globaalikriiseja. Tutkimukseen osallistuvien
ikaluokaksi on valittu 9.-luokkalaiset, silla tavoitteena on, etta he suunnittelisivat
globaalikriisien opetusta 6.-luokkalaisille. Ikaluokkien valinen etaisyys oli tarpeen,
jotta nuoret voisivat asettua eri elamanvaiheessa olevien ja erilaisen taitotason
omaavien oppilaiden kokemusmaailmaan opetusta suunnitellessaan. Lisaksi
motiivina oli myds laajentaa aikaisemman tutkimukseni aihetta alakoululaisten
maailmanpoliittisten tapahtumien kokemuksista vanhempaan ikaluokkaan
kokonaisvaltaisemman kuvan saamiseksi ilmiosta. 9.-luokkalaiset tarjosivat

tahan hyvan aihion peruskoulun viimeisena ikatasona.
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2 RAUHANKASVATUS

2.1 Rauhan ja vékivallan muotoja

Rauhankasvatus ei ole yksiselitteinen kasvatuksenala ja sen maaritelmat ovat
moninaiset. Se oli pitkddn suomalaisessa koulujarjestelmassa syrjassa,
esimerkiksi demokratia- ja ihmisoikeuskasvatuksen seka globaalikasvatuksen
alojen peittdessa sen alleen. Vasta viime vuosina se on alkanut palata keskioon
Suomessa (Rautionmaa & Koponen, 2023). UNESCO on maaritellyt

rauhankasvatusta seuraavanlaisesti:

"Vakivallattomuuden ja rauhan kasvatus sisaltaa koulutusta, taitoja ja tietoa,
joilla pyritddn edistdmaan ihmisoikeusperiaatteisiin perustuvaa rauhan
kulttuuria. Tama kasvatus tarjoaa tietoa rauhan kulttuurista ja levittaa taitoja
ja asenteita, joita tarvitaan potentiaalisten konfliktien purkamiseen ja
tunnistamiseen sekad rauhaan ja vakivallattomuuteen perustuvan kulttuurin
aktiiviseen edistamiseen ja rakentamiseen.” (UNESCO, 2008, 3.)
Keskeista rauhankasvatuksen kannalta on ymmartaa, mita tarkoitetaan rauhalla
ja vakivallalla. Perinteinen tapa maaritella rauhaa on dikotomia negatiivisen ja
positiivisen rauhan valilla (Galtung, 1969). Negatiivinen rauha on vanhempi ja
perinteisempi kasitys rauhasta, joka viittaa rauhaan tilana, jossa ei ole suoraa
vakivaltaa (Bajaj, 2019; Navarro-Castro & Nario-Galace, 2019). Siina suoralla
vakivallalla tarkoitetaan erilaisia aggression muotoja, kuten sotaa ja militarismia
(Bajaj, 2019), eli toisin sanoen fyysista vakivaltaa eri konteksteissa. Negatiivinen
rauha viittaa talloin niiden torjumiseen ja poissaoloon. Negatiivisen rauhan
konsepti on olennainen, mutta yksin kuitenkin ongelmallinen. Sen passiivinen
olemus tekee sen riittamattomaksi, silla pelkkd sodan poissaolo ei takaa
yhteiskunnallista vakautta ja hyvinvointia (Savelyeva & Park, 2024). Jotta rauha
voidaan kasittaa holistisesti, kaikki vakivallan muodot huomioiden, negatiivinen
rauha ei kasitteena riitd (Navarro-Castro & Nario-Galace, 2019).
1960-luvulla kasitys rauhasta ja vakivallasta alkoi monipuolistua, ja suoran

vakivallan ohella alettiin tunnistaa my0s epasuoria vakivallan muotoja, kuten
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rakenteellista vakivaltaa, mika loi pohjaa positiivisen rauhan kasitteelle (Navarro-
Castro & Nario-Galace, 2019). Sosiologi Johan Galtung puhuu rakenteellisesta
ja kulttuurisesta vakivallasta, jotka viittaavat yhteiskunnallisiin eriarvoistaviin ja
hierarkkisiin rakenteisiin (Galtung, 1969). Rakenteellisen ja kulttuurisen
vakivallan muotoihin kuuluvat muun muassa seksismi, rasismi, kolonialismi ja
kulttuurisesti hyvaksytty poissulkeminen (Bajaj, 2019). Ne luovat kuolemaa ja
karsimysta aiheuttavia olosuhteita, kuten kdyhyytta, nalanhataa, vahemmistojen
syrjintdaa ja ihmisoikeuksien loukkaamista (Navarro-Castro & Nario-Galace,
2019). Keskeistda naissa vakivallan muodoissa on tiettyjen henkildiden
hyotyminen toisten kustannuksella (Brantmeier & Bajaj, 2013). Positiivinen rauha
viittaa sellaisten oikeudenmukaisten rakenteiden luomiseen, jotka vievat pohjaa
konfliktien juurisyiltd (Navarro-Castro & Nario-Galace, 2019). Sen ohella, etta
positiivinen rauha viittaa sosiaaliseen hyvinvointiin, on siina keskeista myos
ekologinen, ympariston ja luonnon hyvinvointi (Navarro-Castro & Nario-Galace,
2019; Savelyeva & Park, 2024). Rauhankasvatuksen tavoite kasittdd myds
ekologisiin konflikteihin, kuten ilmastonmuutokseen ja luontokatoon reagoimisen
ja vastaamisen. Positiivisen rauhan saavuttamiseksi vaaditaankin siis
yhteiskunnallista progressiota, loistavaa oikeusjarjestelmaa, oikeudenmukaista
hallintoa ja kestavaa ymparistéa (Savelyeva & Park, 2024). Positiivinen ja
negatiivinen rauha ovat siis varsin erilaiset nakemykset rauhasta, mutta
kummassakin on omat tavoitteensa, eika niita tulee ymmartaa erillisina. Aidon
rauhan kulttuurin saavuttamiseksi rauhaa tulee ymmartaa kokonaisvaltaisesti,
huomioiden molemmat tulokulmat (Navarro-Castro & Nario-Galace, 2019).
Naiden kahden rauhan kasittamisen tavan lisaksi Savelyeva ja Park (2024)
ovat tunnistaneet lisdksi kaksi muutakin tapaa kasittaa rauhaa. Homeostaattinen
rauha viittaa kasitteena voimatasapainoon, homeostaasiin, ja se voidaan
ymmartaa esimerkiksi ydinaseilla varustettujen suurvaltojen valisena rauhana.
Kansainvalisessa politiikassa rauha mielletaan usein naista lahtokohdista ja siksi
homeostaattisen rauhan kasite on tarkea. Neljas tapa kasittda rauhaa on
futuristinen rauha, joka tarkoittaa sisaistettya, asenteellista rauhaa. Futuristisen
rauhan kasitteeseen liittyy hengellisia merkityksia ja sen mukaan rauha voi
tapahtua vasta tulevaisuudessa, kun ihmiset ovat saavuttaneet sisaisen rauhan
ja rauhan tietoisuuden. Savelyevan ja Parkin (2024) mukaan nama nelja tapaa

kasittaa rauhaa eivat sulje toisiaan pois, vaan ne ovat rinnakkaisia ja toisistaan
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riippuvaisia, kuten esimerkiksi positiivinen rauha ja homeostaattinen rauha
voidaan nahda vaylana negatiiviseen rauhaan. Ne tulee nakdkulmina kaikki

huomioida pyrkiessa kokonaisvaltaisen rauhan kulttuuriin.

2.2 Kriittinen rauhankasvatus

Viime vuosikymmenen aikana rauhankasvatuksen alalla on noussut yha
enemman esiin kriittisia tulokulmia rauhankasvatukseen, jotka korostavat
erityisesti marginalisoitujen aanten ja historian vaikutuksen tarpeellisuutta
rauhankasvatuksen teoriaan ja kaytantdihin (Bajaj, 2019). Nama tulokulmat
ammentavat kriittisen pedagogiikan teeseista (Wolinska & Bussing, 2023) ja ne
ovat kehittyneet tutkijoiden debateissa moninaisten teoreettisten, poliittisten ja
metodologisten positioiden valilla (Bajaj, 2015). Taltd pohjalta on syntynyt
kriittisen rauhankasvatuksen kasite. Bajajin ja Brantmeierin (2011, 221) mukaan
krittinen ~ rauhankasvatus  “tarjopaa  rauhankasvattajille ja tutkijoille
kontekstuaalisia ja kasitteellisid resursseja sellaisten rakenteellisten esteiden
ymmartamiseksi, jotka haittaavat rauhankasvatuksen mahdollisuuksia ja
tavoitteita monimuotoisilla alueilla ympari maapallon.” Keskeista on kannustaa
opettajia ja oppijoita arvioimaan kriittisesti sita, millaisia valtasuhteita kouluun tai
yhteiskuntaan liittyy ja miten ne luovat tai yllapitdvat hegemonisia rakenteita
(Wolinska & Bussing, 2023). Tallaiset rakenteet ja valtasuhteet voivat liittya
esimerkiksi etnisyyteen, yhteiskuntaluokkaan, sukupuoleen, vammaisuuteen,
seksuaaliseen suuntautumiseen, kieleen, uskontoon tai maantieteeseen (Bajaj &
Brantmeier, 2011).

Kriittista rauhankasvatusta erottaa muusta rauhankasvatuksesta epatasa-
arvoisten sosiaalisten suhteiden ja valtakysymysten korostaminen informoivina
tekijoina (Bajaj, 2019). Keskeistd on sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
edistaminen, joka Brantmeierin (2011, 356) maaritelman mukaan on ’reiluja ja
oikeudenmukaisia institutionaalisia/rakenteellisia jarjestelyja ja
henkilokohtaisia/yhteiskunnallisia/ammatillisia suhteita, jotka tarjoavat
saavutettavuuden, mahdollisuuden ja inkluusion historiallisesti marginalisoiduille
tai muuten sorretuille yksildille ja/tai ihmisryhmille.” Toinen oleellinen kriittista
rauhankasvatusta muusta rauhankasvatuksesta erottava periaate on sen

kontekstuaalisuus. Rauhankasvatuksen kriittiset tulokulmat painottavat
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paikallisia todellisuuksia ja paikallisia kasityksid rauhasta ja vahvistavat
marginalisoituja aania hyodyntamalla yhteisoon pohjautuvaa tutkimusta,
yhteisOpohjaisia narratiiveja, suullista historiaa ja paikallisia opetussuunnitelmia
(Bajaj, 2019).

Kriittisen rauhankasvatuksen tavoitteet ja muodot mukautuvat siis
situationaalisesti, tehden siita hyodyllisen paradigman monissa eri konteksteissa.
Se vastustaakin yleistamisen ja saantelyn kankeita normeja ja standardeja ja
tahtaa yksinkertaistetun, kaikkialla sovellettavan mallin sijaan
partikularistisuuteen, joustavaan ja refleksiiviseen rauhankasvatukseen
(Brantmeier & Baijaj, 2013).

2.3 Kriittinen rauhankasvatus transformatiivisena pedagogiikkana

Sen ohella, etta kriittistd rauhankasvatusta maarittavat sen keskittyminen
valtasuhteisiin ja kontekstuaalisuus, keskeistd on myos sen olemuksellinen
transformatiivisuus, eli uudistavuus. Rauhankasvatus "luo tietopohjaa, taitoja,
asenteita ja arvoja, jotka pyrkivat muuttamaan ihmisten ajattelutapoja, asenteita
ja kayttaytymista, jotka ovat alun perin luoneet tai pahentaneet vakivaltaisia
konflikteja” (Navarro-Castro & Nario-Galace, 2019, 25). Rauhankasvatuksen
tavoitteena on siis muutos (transformation). Tama muutos pyritdan saavuttamaan
rakentamalla tietoisuutta ja ymmarrysta, herattamalla huolta ja haastamalla
oppijoita henkilokohtaisiin ja yhteiskunnallisiin tekoihin. Tama mahdollistaa
ihmisille sellaiset olosuhteet ja jarjestelman, joissa rauhan arvot, kuten
vakivallattomuus, oikeus ja ymparistosta huolehtiminen toteutuvat.

Kriittisen rauhankasvatuksen tulokulmat transformatiivisuuteen pohjautuvat
Paolo Freiren (2005) ajatuksiin, joista han kirjoitti jo 1970-luvulla. Freire kritisoi
"tallettavaa opettamista”, jossa opettajat ovat kertovia subjekteja ja oppilaat
kuuntelevia objekteja, mikd johtaa siihen, ettd avoimen keskustelun sijaan
oppilaat vain opettelevat ulkoa vastaanottamansa tiedon, eli opettajan tekeman
“talletuksen” (emt., 75-76). Luokkahuoneen opettajan ja oppilaan valinen
valtasuhde johtaa tilanteeseen, mika tukee vallitsevien olosuhteiden jatkumista.
Freiren mukaan opettajien ja oppilaiden tulisi molempien olla subjekteja ja
toimijoita, jotta vallitsevien olosuhteiden muutos on mahdollista. Myds kriittinen

rauhankasvatus pyrkii vallitsevien olosuhteiden jatkuvuuden mahdollistamisen
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sijaan voimaannuttamaan oppijoita tranformatiivisiksi toimijoiksi muutoksen
mahdollistamiseksi (Brantmeier & Bajaj, 2013). Se edistaa transformatiivista
toimijuutta ja osallistuvaa kansalaisuutta (Bajaj & Brantmeier, 2011). Jotta nama
tavoitteet voidaan saavuttaa, tulee oppijoiden ymmartdd oma asemansa ja
kyvykkyytensa subjektina ja toimijana. Kun oppilaita autetaan saavuttamaan
kriittinen tietoisuus olemassaolostaan maailmassa, he ymmartavat, ettei se ole
staattinen, vaan jatkuvassa muutoksessa oleva prosessi (Freire, 2005).
Toimijuus voidaan ymmartaa tassa kontekstissa Brantmeierin (2011, 358)
maaritelman mukaan: “yksildiden tai ryhman halujen ja/tai tavoitteiden
toteutumisen tilana. Toimijuus ymmarretaan yksildiden ja/tai ryhmien voimana
toteuttaa halunsa ja/tai tavoitteensa.” Bajaj (2018, 7) on kasitteellistanyt
transformatiivista toimijuutta osana "vapauttavan kasvatuksen” periaatteita, jonka
han maarittelee muodostuvan rauhankasvatuksesta yhdessa sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden kasvatuksen ja ihmisoikeuskasvatuksen kanssa.
Transformatiivinen  toimijuus muodostuu  hanen mukaansa neljasta
komponentista: kestavasta toimijuudesta (sustained agency), relationaalisesta
toimijuudesta (relational agency), koalitionaalisesta toimijuudesta (coalitional
agency) ja strategisesta toimijuudesta (strategic agency) (Bajaj, 2018, 8).
Kestava toimijuus viittaa toimijuuteen, joka kestaa huolimatta siita, etta toimijuutta
mahdollistavat suotuisat olosuhteet muuttuvat. Se tulee huomioida
kasvatuksessa antamalla oppilaille valmiuksia sailyttaa toimijuus myos turvallisen
kasvatuksellisen asetelman ulkopuolella esimerkiksi itsereflektion ja jaetun
ongelmanratkaisun keinoin. Relationaalinen toimijuus viittaa ihmisten yhteyksiin
toisiinsa, ja siihen miten toimijuus syntyy ihmistenvalisessa dialogissa ja
vuorovaikutuksessa. Koalitionaalinen toimijuus viittaa samalla tavalla ihmisten
valisiin suhteisiin kuin relationaalinen toimijuus, mutta se kytkeytyy kasitteena
laajemmin ylisukupolviseen aktivismiin ja solidaarisuuteen. Siihen kuuluu
laajempi kollektiivinen todellisuus ja tapa kasittdaa yhteiskunnallista epatasa-
arvoa kollektiivisesti yhteisona. Neljas komponentti, strateginen toimijuus viittaa
toimijuuteen ja toimintaan pitkalla tahtaimella, taktisen lyhyen tahtaimen sijaan,
oman toiminnan vaikutusten ymmartamiseksi myos tulevaisuuden kontekstissa
(Bajaj, 2018, 9-15.) Kaikki nama transformatiivisen toimijuuden ulottuvuudet

tulee kasvatuksessa ymmartaa toisiaan tukevina komponentteina, jotka ovat
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kaikki tarpeellisia toimivan transformatiivisen toimijuuden saavuttamiseksi ja
edistamiseksi.

Jotta voidaan saavuttaa sellainen yhteiskunnallinen muutos, jolla luodaan
oikeudenmukaisempia rakenteita marginalisoitujen voimaannuttamiseksi, on
tultava tietoiseksi myos yhteiskunnan koloniaalisista rakenteista. Kriittisen
rauhankasvatuksen tavoitteiden mukaisen muutoksen saavuttamiseksi
keskiossa on naiden rakenteiden purkaminen, dekolonisaatio. Sultana (2022) on
kirjoittanut naiden koloniaalisten rakenteiden ja logiikoiden suhteesta ilmastoon.
Han puhuu “ilmastokoloniaalisuudesta” (climate coloniality), joka ilmenee siella,
missa “eurosentrinen hegemonia, uuskolonialismi, rodullinen kapitalismi,
epatasainen kulutus ja sotilaallinen ylivoima muodostavat ilmastovaikutuksia,
joita kokevat erilaiset rodullistetut vaestot, joita tehdaan kohtuuttomasti
haavoittuvaisiksi ja uhrattaviksi” (Sultana, 2022, 4). Uusliberalistinen
talousajattelu voimistaa ilmastonmuutoksen vaikutuksia marginalisoiduilla
alueilla, tehden niista uhrattavia. Sultana korostaa tarvetta dekolonisaatiolle,
koloniaalisten logiikoiden purkamiselle oppimalla pois vanhoista, koloniaalisista
epistemologioista ja luomalla uusia, marginalisoitujen nakdkulmaa korostavia
tiedontuottamisen rakenteita. Nain voidaan tuottaa kollektiivista vapautumista.

Zembylas  (2018) on kirjoittanut ~ dekolonisaation  tarpeesta
koulukontekstissa. Han korostaa kriittisen pedagogiikan riittamattomyytta ja
nostaa esiin tarpeen kehittda sita edelleen dekolonisoivalla pedagogiikalla.
Zembylasin mukaan freirelainen kriittinen pedagogiikka taytyy tehda tietoiseksi
koloniaalisuuden rakenteista ja sen tuottamista erityisista olosuhteista, jotta
voidaan ymmartaa ne moninaiset kulttuuriset kontekstit, joissa vapautumisen
tulee tapahtua. Han korostaa tarvetta kolonisoitujen vastanarratiiveille, jotta tieto
voidaan kontekstoida uudelleen pois eurosentrisista epistemologioista. Keskeista
on ymmartaa tiedontuottamisen historiallisia kehityskulkuja, jotka hyodyttavat
naitd samalla hiljentden ja alistaen muut epistemologiat. Tunnistamalla naita
mekanismeja, voidaan luokkahuoneessa saavuttaa solidaarisuutta ja edistaa
dekolonisoivaa pedagogiikkaa.

Kriittisen rauhankasvatuksen tavoitteiden saavuttamiseksi koulu on
laajemminkin keskeinen sijainti transformatiivisen pedagogiikan kannalta. Sita ei
ymmarreta sosiaalisen jatkuvuuden mahdollistajana, vaan painvastoin paikkana,

jossa tapahtuu yksildllista ja kollektiivista muutosta (Wolihska & Blssing, 2023),
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seka myos marginalisaatiota (Bajaj, 2019). Koulu, joka toimii usein ulossulkevana
voimana, voi sen sijaan olla mahdollisuuden, vapauttamisen ja yhteiskunnallisen
muutoksen kanava, joka mahdollistaa oppilaille transformatiivisen toimijuuden
(Bajaj, 2019). Morton (2007) korostaa Freiren ajatuksia mukaillen koulun tarvetta
opettaa oppilaille dialogia, kriittista ajattelua, luovuutta ja toimintaa.

Dialogi on keskeinen teesi Freiren ajattelussa ja hanen mukaansa dialogi
on “erottamaton osa tiedostamista, joka paljastaa todellisuuden.” (Freire, 2005,
89.) Morton kasittelee dialogia kouluopetuksessa nimenomaan
transformatiivisena taitona ja sen tulee hanen mukaansa olla olemukseltaan
autenttista, mihin liittyy osapuolten sitoutuminen toistensa totuuksiin ja turvallisen
tilan luonti, jossa oppilaat voivat jakaa ajatuksiaan. Kun autenttisuuteen
perustuvaa dialogia harjoitellaan kuuntelemisen taidoilla, joka perustuu puhujan
tarpeiden ja tunteiden arviointiin vaaran ja oikean arvioinnin sijaan, seka
puhumisen taidoilla, jotka perustuvat puheessamme esiintyvien mentaalisten
mallien ymmartamiseen, voidaan luoda aitoa empatiaa ja maailman
hahmottamisen kykya.

Kriittisen ajattelun opettamiseksi opettajien tulisi Mortonin mukaan antaa
oppilaille tyokaluja konfliktien ja ongelmien uudelleen muotoiluun, esimerkiksi
tarjoamalla niille sosiaalisia, ekologisia, historiallisia, ekonomisia ja poliittisia
konteksteja. Nain oppilaille tarjoutuu mahdollisuuksia nahda ongelmat
monimuotoisemmin, mika luo tilaa laajemmalle nakemykselle. Keskeista on
ymmartaa ongelmissa faktuaalisia, arvioivia ja tulkinnanvaraisia kysymyksia,
mika inspiroi oppilaita itsedankin esittamaan samanlaisia kysymyksia muissa
konteksteissa. Morton korostaakin kriittisen ajattelun olevan parhaimmillaan
oppilaslahtdisyyteen voimaannuttavana.

Luovuus on olennainen ominaisuus kasitteellistaessa rauhaa ja sen
opettaminen on tarkeaa. Kriittinen rauhankasvatus pyrkii luomaan uusia
rakenteita, jotka edistavat rauhaa, sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja
ihmisoikeuksia ja luovuudella on suuri rooli naiden vaihtoehtoisten rakenteiden
konseptoinnissa (Bajaj, 2015). Luovuuteen keskittyva opettaminen ja luovat
oppiaineet ovat Mortonin mukaan tarkeita opettaa tarkoituksellisesti, silla vaikka
dialogi ja kriittinen ajattelu luovatkin pohjan transformatiiviselle toimijuudelle,
tarvitaan luovuutta, jotta juurtuneiden erimielisyyksien ja esteiden ohi voidaan
paasta.
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Lopulta edellda mainitut taidot kulminoituvat viimeiseen, eli toimintaan.
Vaikka edella mainitut taidot voivat herattaa keskustelua ja huomiota, Morton
korostaa, ettd muutokseen tarvitaan myos toimintaa. Freire (2005, 69) puhuu
praksiksesta, tietoisesta toiminnasta, joka tarkoittaa toimintaa, johon sisaltyy sen
reflektointi, joka puolestaan johtaa uuteen toimintaan. Tahan perustuva toiminta
ja sen opettaminen, yhdessa dialogin, kriittisen ajattelun ja luovuuden taitojen
kanssa ovat keskeisia oppilaiden transformatiivisen toimijuuden kultivoimiseksi ja

sellaisten taitojen tuottamiseksi, joilla voidaan edistaa rauhaa.

2.4 Kriittisen rauhankasvatuksen ydinkompetenssit

Edelld kuvatut rauhan ja vakivallan maaritelmat, seka kriittisen
rauhankasvatuksen periaatteet, kuvaavat rauhankasvatuksen tavoitteista ja
periaatteista kasvatuksenalana. Nailta |ahtokohdilta heraa kysymys siita,
minkalaisia taitoja rauhankasvatus lopulta konkreettisesti vaatii niin kasvattajalta,
kuin oppijaltakin. Taitoja, joiden avulla voidaan tavoittaa sellaiset
yhteiskunnalliset olosuhteet, joihin kriittisen rauhankasvatuksen periaatteet
pyrkivat. Taman konkretisoimiseksi esittelen Monisha Bajajin (2015) naiden
periaatteiden ja  tavoitteiden pohjalle luomat seitseman kriittisen
rauhankasvattajan ja oppijan ydinkompetenssia (Taulukko 1), joita hydédynnan
tutkimuksessa analyyttisena tyokaluna. Kompetenssit tulee ymmartaa kykyina ja
taitoina, joita opiskelijoiden tulisi omaksua rauhankasvatuksen hankkeiden
kautta. Nama ydinkompetenssit han on kehittanyt analyysina ja synteesina 15

vuoden kokemuksesta rauhankasvatuksen tutkijana ja opettajana.

TAULUKKO 1. Kriittisen rauhankasvatuksen ydinkompetenssit Bajajia (2015,
162—163) mukaillen

Mahdollisia kasvatuksellisia

Ydinkompetenssi aktiviteetteja ja lahestymistapoja

o Kiriittinen medialukutaito

e Vallassa olevien voimien juurien ja

Kriittinen ajattelu ja analyysi vaikutuksen analysointi

e |dentiteetin ja epatasa-arvoisten
kansalaisuuden muotojen tutkiminen

e Vakivallan psykologisten ja
Empatia ja solidaarisuus emotionaalisten vaikutusten
ymmartdmisen herattdminen
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Toisia koskevien
epaoikeudenmukaisuuksien
nakeminen kaikkien vapautta
rajoittavana

Tietoisuutta paikallisista ja
globaaleista epatasa-arvoisuuksista
lisdavien toimien ja lahestymistapojen
tunnistaminen

Yksilollinen ja koalitionaalinen
toimijuus

Olosuhteiden luominen tilanteelliselle
analyysille ja paatdksenteolle, joka
voi johtaa tietoiseen toimintaan
Vallan muodostamisen korostamista
toisten kanssa (ei toisia vastaan)
yhteisissa toimintaprosesseissa
Hiljentdmisen ja apatian voimien
vastustaminen suuremman
yhteiskunnallisen hyvan vuoksi

Osallistuva ja demokraattinen toiminta

Toiminta paikallisissa
oikeudenmukaisuuskysymyksissa ja
kyky yhdistdd ne globaaleihin
trendeihin ja todellisuuksiin

Huomion Kiinnittdminen globaaleihin
prosesseihin, jotka hyodyttavat joitain
ja marginalisoivat monia muita
Sellaisten demokratian esimerkkien
ymmartaminen, joihin liittyy
kansanvalta, likkeiden
muodostaminen ja  yhteiséllinen
toiminta

Kasvatukselliset ja viestinnalliset
strategiat

Erilaisten avainajatusten valittamisen
tapojen kehittdminen monimuotoisille
yleisdille (esim. formaali, informaali ja
yhteiséllinen kasvatus)

Tieto monimuotoisista pedagogisista
l&hestymistavoista liittyen elokuvaan,
populaarikasvatukseen, narratiiviin,
multimediaan, suulliseen historiaan

jne.

Tarinankerronnan,
moniperspektiivisyyden ja
ensisijaisten lahteiden
hyddyntaminen pedagogisten

tydkalujen luonnissa

Konfliktin muuttamisen taidot

Vakivallan  juurien  selvittaminen
yksildiden ja ryhmien konfliktien

lieventamisen keinojen
ymmartamiseksi

Monimuotoisten yksildiden ja
yhteisojen konflikteja, dialogia ja
rauhantekoa koskevien

lahestymistapojen ymmartaminen
Syvalle  juurtuneiden  konfliktien
historiallisten juurien, materiaalisten
olosuhteiden ja valtasuhteiden
tutkiminen ja huomioiminen
kasvatuksellisissa interventioissa

Jatkuva reflektiivinen toiminta

Paivakirjan kirjoittaminen,
omaelamakerrallisuus, oman
identiteetin (rotu, sukupuoli,
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seksuaalinen suuntautuminen,
uskonto, yhteiskuntaluokka jne.)
juurien ja itsen suhteessa muihin
tutkiminen

¢ Yhteiséllisen palautteen ja ajattelun
muotoja tarjoavien toimintayhteistjen
luominen

o Kyky yhdistaa itsensa kollektiiviin,
perheen yhteis6on, ja analysoida
repedmien ja jannitteiden lahteita
kokonaisvaltaisesti

Bajaj (2015) on rakentanut ydinkompetenssinsa Edward Brantmeierin (2011)
maarittelemien kriittisen rauhankasvatuksen vaiheiden perustalle, jotka han on
kehittanyt opettajankoulutusta varten Freiren ajattelun vaikutteiden pohjalta.
Nama vaiheet ovat 1) Tietoisuuden lisddaminen dialogin kautta, 2)
Vakivallattomien vaihtoehtojen keksiminen, 3) Spesifien voimaantumisen
muotojen tarjoaminen, 4) Transformatiivinen toiminta ja 5) Reflektio ja toisto. Ne
han esittaa ympyrana, johon voi astua missa vaiheessa tahansa ja jota voi kayda
lapi missa jarjestyksessa tahansa. Tietoisuuden lisdamisella Brantmeier
tarkoittaa sen lisdamista nimenomaan vakivallasta, sen eri suorissa ja
epasuorissa muodoissa ja vaihtoehtoja vakivallalle tulisi etsia sosiaalisista,
taloudellisista ja poliittisista rakenteista, seka sisaisesta rauhasta ja harmoniasta.
Voimaantumisen muodoiksi han antaa esimerkeiksi muun muassa kriittisen
ajattelun, globaalit nakokulmat ja mahdollisuudet, yhteisokasvatuksen, ja
meditatiiviset tekniikat sisaisen rauhan toteutumiseksi. Transformatiivista
toimintaa han tarkentaa sosiaalista oikeudenmukaisuutta edistavaksi
toiminnaksi, monikulttuuriseksi kasvatukseksi, reflektiivisiksi kaytanteiksi
kouluymparistdossa seka poliittisiksi toimiksi, jotka muovaavat koulutuspolitiikkaa.
Lopulta reflektion ja uudelleen aloittamisen muodoiksi Brantmeier esittaa
itsetutkiskelua, uudelleenmuotoilua ja jatkuvaa reflektiivista toimintaa. Vaiheet
voivat tapahtua myos limittdin tai rinnakkain ja niiden joustavuus ja
situationaalisuus korostaa kriittisen rauhankasvatuksen kontekstuaalisuutta.
Bajaj (2015) huomioi, ettd hanen luomansa ydinkompetenssit resonoivat
muun rauhankasvatuksen kirjallisuuden kanssa ja uuden teoreettisen kehyksen
sijaan ydinkompetenssit enemmankin pyrkivat rikastamaan rauhankasvatuksen
akateemista keskustelua ja tarjpamaan lisaa kasitteellisia resursseja tutkijoille ja
rauhankasvatuksen harjoittajille.  Ne  kuvastavat kuitenkin  kriittisen
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rauhankasvatuksen ydinperiaatteita kokonaisvaltaisesti useista tulokulmista ja
Brantmeierin vaiheiden tapaan ovat osaltaan myoOs joustavia kasitteellisena
tyokaluna. Bajaj (2019, 68) on esimerkiksi hyodyntanyt niita pienilla
muokkauksilla kasitteellistaessaan kriittista rauhankasvatusta konfliktiasetelmiin,
mika kertoo niiden monista kayttomahdollisuuksista rauhankasvatuksen
tutkimuskentalla. Tasta syysta tassa tutkimuksessani Bajajin ydinkompetenssit
toimivat ilmion tarkastelussa analyysiprosessin lahtokohtana ja niiden rakenne

muodostaa pohjan analyysirunkoni alakategorioille.
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3 MEDIAKASVATUS

3.1 Mediakasvatuksen tavoitteena medialukutaito

Mediakasvatus on kasitteena moninainen ja se on kaynyt vuosien saatossa lapi
muutoksia, sopeutuen vastaamaan paremmin kunkin ajankohdan olosuhteita.
Menneina vuosikymmenina mediakasvatus ymmarrettin  kaytannossa
joukkotiedotuksen ja elokuvien kontekstissa, jonka jalkeen 90-luvulla
viestintateknologian kehityksen myota kasvatuskin alkoi kiinnostua mediasta
laajemmin. 2000-luvulla mediaymparistd muuttui nopeasti ja mediakasvatus
alettiin ymmartaa rinnakkain medialukutaidon kasitteen kanssa (Kupiainen ym.,
2007). Vaikka ne ovatkin vahvasti liitoksissa, taytyy ne ymmartaa ja kasitella
toisistaan erillisina kasitteina (Palsa, 2016). Kupiaisen ja Sintosen (2009, 31)
maaritelma mediakasvatuksesta kuvastaa naiden kasitteiden suhdetta:
"Mediakasvatus on tavoitteellista vuorovaikutusta ja sen osapuolina ovat
kasvattaja, kasvatettava ja mediakulttuuri. Tavoitteena on medialukutaito.”

My6s medialukutaidon kasite on merkityksiltdan moninainen ja siksi
haastava maaritella. He kuvaavat medialukutaitoista henkiloa sellaiseksi, joka
"ymmartdd ja hyodyntdd mediakulttuurisia ilmioitd medialukutaidotonta
laajemmin, syvemmin, yhteisollisemmin ja eettisemmin.” (emt.) Lukutaito on
suomenkielisena kasitteena siita ongelmallinen, ettei se tavoita samanlaisia
sivistyksen konteksteja, kuin englanninkielinen vastine literacy (my6s Kupiainen
ym., 2015). Lukutaito tulee ymmartaa kognitiivisen taidon ohella sosiaalisena
toimintana ja maailmaa uudistavana voimana (Kupiainen, 2021). Viime vuosina
mediakasvatuksen tavoitteiden maarittelya on tarkennettu monilukutaidon
kasitteella (Kupiainen ym., 2015; Kupiainen, 2021; Matveinen ym., 2021), jonka
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 22) maarittelee erilaisten,
laaja-alaisesti  kasitettyjen  tekstien  tulkitsemiseksi, tuottamiseksi ja
arvottamiseksi, tavoitteena oppilaan monimuotoisten kulttuuristen viestinnan

muotojen ymmarryksen tukeminen ja oman identiteetin rakentaminen.
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Monilukutaito korostaa erilaisten tekstien tulkinnan ja tuottamisen
multimodaalisuutta, eli moniaistikanavaisuutta, joka korostaa, ettei tekstien
tulkinta ja tuottaminen perustu vain kielelliseen ilmaisuun, vaan myos esim.
kuvallisiin, aanellisiin, eleellisiin ja liikkeellisiin muotokieliin, mika koetaan
tarpeelliseksi huomioida nykyaikaisessa mediaymparistdssa (Matveinen ym.,
2021).

Medialukutaito maarittyy kasitteena sen mukaan, mitd siind halutaan
painottaa. Tassa tutkimuksessa medialukutaitoa halutaan painottaa erityisesti
kriittisen medialukutaidon kontekstissa, silla se korostaa taitoa analysoida
mediaa ja tunnistaa sen kautta tuotettuja merkityksia, mutta myos itse median
tuottamista (Palsa, 2016). Kriittinen medialukutaito on vahvasti kytkoksissa
kriittiseen ajatteluun, osallisuuteen ja toimijuuteen, mikad tarjoaa hyvan pohjan
kartoittaa naiden tekijoiden vuorovaikutuksellista suhdetta toisiinsa, mutta myos
osaltaan mediakasvatuksen yhteyksia rauhankasvatukseen periaatteiltaan,

tavoitteiltaan ja muodoltaan.

3.2 Kriittinen medialukutaito

Kriittisen medialukutaidon kasitteen ja periaatteiden pohjana ovat samaiset
Freiren ajatukset, jotka ohjaavat myds kriittista rauhankasvatusta. Kellner ja
Share (2007, 4) maarittelevat kriittisen medialukutaidon tarkoittavan "median
saannostojen ja kaytanteiden analysoinnin taitojen, stereotyyppien, hallitsevien
arvojen ja ideologioiden kritisoinnin kykyjen ja mediatekstien generoimien
moninaisten merkitysten ja viestien tulkitsemisen kompetenssien kultivoimista.”
Keskeista tallaisten taitojen kultivoinnissa on siis analysoida kriittisesti tiedon ja
vallan, seka median ja yleisOjen, valisia suhteita massaviestinnan ja
populaarikulttuurin eri muotojen inkluusion kautta. Kriittiseen lukutaitoon sisaltyy
tekstien valtasuhteiden ja puhuttelutapojen analysointia ja kysymysten
esittamista siita, miten teksti yrittaa lukijaan vaikuttaa ja minkalaisten intressien
edistamiseksi (Kupiainen & Sintonen, 2009). Tallaisiin tavoitteisiin paasemiseksi
tekstien luonne tulee tiedostaa todellisuutta konstruoivina ja representoivina seka
taittavina ja vaaristavina, eikd neutraaleina tapoina kasittda todellisuutta, jotta

niiden merkitykset seka taustalla vaikuttavat intressit voidaan kasittaa.
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Edella kuvattua kriittisen medialukutaidon ulottuvuutta Forsman (2021, 128)
kutsuu “kriittiseksi tietoisuudeksi” (critical counsciousness), jota han luonnehtii
sosiaalisten ja  poliittisten ristiritojen  havaitsemisesta  kumpuavaksi
itsetietoisuudeksi ja pystyvyydeksi konkreettiseen ja yhteisolliseen toimintaan
sortoa ja yhteiskunnallisia epaoikeudenmukaisuuksia vastaan. Han
kasitteellistaa kriittisen tietoisuuden vain yhdeksi kriittisen medialukutaidon
ulottuvuudeksi, jonka han nakee rinnakkain “kriittisen ajattelun” (critical thinking)
kanssa, jolla han viittaa eri tavoin, kuten huomioista, kokemuksista tai
kommunikaatiosta, @ saadun  tiedon kasitteellistamisen,  analysoinnin,
syntetisoinnin tai arvioinnin prosessiin. Han mukailee W. James Potterin
kognitiivisen  lahestymistavan  mallia  littdessaan  kriittista  ajattelua
medialukutaidon kontekstiin, jolloin kriittinen ajattelu tarkoittaa viestin sisaltamien
pienempien merkityksellisten elementtien ymmartamista ja niiden hyodyntamista
tiettyinin  konteksteihin. Prosessissa syntetisoidaan elementteja uusiksi
rakenteiksi ja sen jalkeen abstrahoidaan viestin olemuksen kasittdmiseksi.
Kriittisen tietoisuuden ja kriittisen ajattelun yhdistavaksi kasitteeksi Forsman
ehdottaa kriittistd ajatteluntapaa” (critical mindset), joka huomioi seka
kognitiivisen,  todisteisiin  pohjaavan = medialukutaidon interventioiden
mittaustavan, ettd myds transformatiiviseen pedagogiikkaan pohjaavan,
sosiokulttuurisen ja kontekstuaalisen lahestymistavan medialukutaitoon. Toisin
sanoen se yhdistaa kasitteena kompetenssin analysoida eri tekstien valittamia
viesteja ja merkityksia ymmarrykseen tekstien merkityksistda osana laajempaa
yhteiskunnallista kontekstia.

Konkreettisemmin tata tutkimusta palvelevien merkitysten ymmartamiseksi
kriittistd medialukutaitoa on hyva jasentaa viela kontekstuaalisemmin kahden
alakasitteen,  kriittisen  sosiaalisen median lukutaidon ja  kriittisen
uutismedialukutaidon, kautta. Korpijaakon (2021) mukaan sosiaalisen median
alustat toimivat hypertodellisuudessa, jossa ihmiset pyrkivat luomaan itsestaan
valheellisen taydellistd kuvaa, simulaatiota itsestaan ja todellisuudesta, mika
voimistaa lilkakulutusta ja tiedon kaupallista hyodyntamista. Tama johtaa siihen,
ettd verkossa koetut rakenteet ja algoritmit johtavat myds verkon ulkopuolella
kuluttajapohjaisten identiteettien  diskurssien (consumer-based identity
discourses, lyhyemmin CBID) voimistumiseen, mika tukee esimerkiksi

ihmisoikeuksien loukkauksia ja ymparistollisia ongelmia. Hanen mukaansa
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kriittisen sosiaalisen median lukutaidon tulisi tehda tietoiseksi naista sosiaalisen
median alustojen tavoista simuloida todellisuutta seka kayttajan omasta
potentiaalista vaikuttaa toiminnallaan sosiaalisen median alustojen algoritmeihin,
joka mahdollistuu kriittisen ajattelun  taidoilla, tiedon oikeellisuuden
tunnistamisella seka vahvistusharhoja torjumalla. Keskeinen sosiaalisen median
haaste onkin, ettd omien aatteiden kriittisen reflektoinnin sijaan sosiaalinen
media usein vahvistaa samanmielista keskustelua. Tata tukevia tuloksia on saatu
esimerkiksi Facebookin kayttoa koskevassa tutkimuksessa (Field, 2021).
Korpijaakon tapaan myos Rodriguez-Hoyoz kollegoineen (2021) ovat
tutkineet sosiaalisen median rakenteellisia tekijoita ja korostavat niiden
huomioimista osana kriittisen medialukutaidon taitoja. Kasitteelliseksi kehykseksi
sosiaalisen median alustojen analysoimiseksi he ehdottavat keskittymista 1)
brandikuvaan, alustan rakenteisiin ja tietosuojakaytanteisiin, 2) alustan kayttajien
segmentoinnin periaatteisiin, 3) sisaltoon, sukupuolien representaatioon ja
mainoksiin kayttajien osallistamisen ja informoimisen kannalta, seka 4)
kustomointimahdollisuuksiin ja immersioon. Sosiaalisen median alustat
hyodyntavat naita tekijoita esimerkiksi mainontaan ja kayttajien, erityisesti
nuorten ja lasten, tulisi olla tietoisia siita, miten tamankaltaisilla elementeilla
heihin pyritdan vaikuttamaan kuluttajina ja yleisemmin yhteiskunnan jasenina.
Viime vuosikymmenella ihmisten tapa kasittda ja kritisoida uutisia on
muuttunut monelta osin, eikd vahiten Donald Trumpin vuoden 2016
presidentinkampanjansa aikana lanseeraaman ja popularisoiman "fake news” -
kasitteen takia (Marmol, 2021). Erityisesti uutisoinnissa ilmastonmuutoksen
ymparilla Trumpin vaikutus ilmion uudelleenkasitteellistamiseksi nakyy vahvasti
(Quariachi ym., 2021) ja nykyisin on vaikea olla erottamatta hanen
epaluottamusta luovaa vaikutustaan myos Ukrainan sodan uutisointiin. Trump ei
kuitenkaan ole ainut ongelmallinen tekija, vaan uutismedian lainalaisuudet
itsessaan vahvistavat naita valheellisia narratiiveja pyrkimalla
sensaatiohakuisuuteen, seka pyrkimalla valheelliseen tasapainoon esittamalla
esimerkiksi ilmastoskeptikot samalla tasolla tutkijoiden kanssa (Ouariachi ym.,
2021), mikd luo valheellisen vaikutelman yhdenvertaisuudesta molempien
ryhmien nakemysten valilla. Kriittinen uutismedialukutaito pyrkii huomioimaan
tamankaltaisia systemaattisia lainalaisuuksia, joiden mukaan uutismediat

toimivat. Marmolin (2021) mukaan holistisen kriittisen uutismedialukutaidon tulee
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huomioida seuraavat asiat: uutismedian poliittinen talous, niissa vaikuttavat
ideologiat ja hegemoniat, diskurssiteoriat ja diskursiiviset tekniikat, luokan,
sukupuolen ja etnisyyden representaatiot, vaihtoehtoinen media, uutismedian
historia erityisesti uutismedioiden neutraaliuden nakokulmasta, PR-yritysten
vaikutus, julkinen yleisradio, seka uutismedian luominen sen kuluttamisen
rinnalla. Hanen nakemyksensa littyvat pitkalti Yhdysvaltain
uutismediajarjestelmaan, jossa suuret korporaatiot hallitsevat median alaa ja
Suomessa mediakentta on hieman erilainen. Silti on kuitenkin tarkeda huomioida,
ettd ensinnakin globaalisti linkittyneessa maailmassa Yhdysvaltain media
vaikuttaa siihenkin ja toisekseen periaatteet Marmolin ajatusten takana, eli
uutismediajarjestelman rakenteiden paljastaminen, ovat patevia kriittisen

medialukutaidon nakdkulmia myds kontekstuaalisesti sovellettuina.

3.3 Mediakasvatus, osallisuus ja toimijuus

Kriittinen medialukutaito tekee oppijat tietoiseksi maailmastaan median
kontekstissa. Freiren (2005) ajattelua mukaillen se toisin sanoen voimaannuttaa
oppijat toimimaan muutoksen puolesta, transformatiivisiksi toimijoiksi, kuten
kriittisen rauhankasvatuksenkin ajattelussa. Mediakasvatuksen kontekstissa
voimaantuminen tai “valtaistuminen” (empowerment) voidaan nahda lukijan
valtana suhteessa lukemiinsa teksteihin ja hanen kykynaan hyodyntaa teksteja
omiin tarkoituksiinsa (Kupianen & Sintonen, 2009, 56). Kun laajennetaan
nakokulmaa  koskemaan laajemmin  yhteiskuntaa  mediakasvatuksen
kehyksessa, voidaan nahda se myos kykyna ymmartaa, hydodyntaa ja muuttaa
ympardivaa mediamaailmaa. Kellner & Share (2007, 18) kayttavat kriittisen
solidaarisuuden” (critical solidarity) kasitetta, jota Kupiainen ja Sintonen (2009)
maarittelevat sellaiseksi kasvatukselliseksi otteeksi, joka pyrkii saamaan oppilaat
nakemaan informaation ja kommunikaation suhteessa yhteiskuntaan ja
ympardivaan kulttuuriin. Digitaalisen maailman medialukutaitoa he maarittelevat
"osallisuuden kulttuuriksi®, johon kuuluu “osallistavia, yhteistoiminnallisia,
affektiivisia ja luovia taidon ja sosiaalisuuden elementteja” (emt., 14.) Sintosen
(2012) mukaan keskeista tassa on ymmartaa nykyaikaisen mediatodellisuuden
mahdollistama osallisuus ja toimijuus, jonka tavoitteena on Kiinnittya ensin

paikallisesti, suhteuttaakseen lahiyhteisonsa arvoja, ja sitten siirtya globaaliin,
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laajempien tavoitteiden, kuten kestavan kehityksen saavuttamiseksi. Han toteaa,
etta vaikka digitaalinen maailma on mahdollistanut monille paasyn
yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen ja osallistumiseen, on siina tarkea korostaa
my0s vastuuntuntoa, ei vain moraalisena kasitteena, vaan tietoisuutena omista
valinnoista ja niiden vaikutuksista yhteiskunnallisesti. Toisaalta on huomioitava,
ettd ajatus kaikista nykypaivan lapsista "diginatiiveina” on myytti ja esimerkiksi
tutkimus kuudesluokkalaisten digitaalisista kompetensseista paljastaa, etta
monille tutkimushenkildista esimerkiksi tietokoneohjelmointi oli taysin uusi
konsepti (Droumeva & Jenson, 2021). Vaikka digitaalisuuden aikakausi onkin siis
mahdollistanut suuremman toimijuuden ja helpomman paasyn
yhteiskunnalliseen osallistumiseen, on Sintosen mukaan esimerkiksi luokalla ja
sukupuolella edelleen vaikutusta ja han korostaa tarvetta pohtia naihin tasa-
arvokysymyksiin ratkaisuja.

Kriittisen medialukutaidon ja transformatiivisen toiminnan suhde on yhteen
kietoutunut  ja  vuorovaikutuksellinen.  Kriittinen  medialukutaito  luo
mahdollisuuksia toimijuuteen ja yhteiskunnalliseen vaikuttavuuteen, mutta
Pienimaki ja Kotilainen (2021) huomasivat tutkimuksessaan, ettd joskus
kaytannon mediakasvatus ja toiminta voivat myos vastavuoroisesti tuottaa
kriittistd medialukutaitoa. Edistaddkseen riskiryhmiin kuuluvien nuorten paasya ja
mukaanottoa osallistavaan mediaan ja luodakseen edellytyksia heidan
osallisuudelleen ja toimijuudelleen demokraattisessa yhteiskunnassa, he ovat
kehittaneet "inklusiivisen mediakasvatuksen” (Inclusive Media Education) mallin.
Malli pohjaa monilukutaidon periaatteisiin ja sen tavoitteina on luoda motivaatiota
osallistua, kommunikatiivisia mediataitoja, autonomista  toimijuutta,
samaistuttavuutta ja inkluusion kokemuksi. Vaikka malli onkin alun perin kehitetty
riskiryhmiin kuuluvien nuorten inkluusiota varten, on se periaatteiltaan kuitenkin
sovellettavissa laajemminkin nuorten osallistamiseksi osaksi yhteiskuntaa.
Inklusiivisen mediakasvatuksen viisi avainpiirretta ovat: turvallinen tila (safe
spaces), eli rohkaiseva ja ystavallinen ymparisto, joka turvaa vuorovaikutusta ja
luomista, valittdva vuorovaikutus (caring interaction), eli empaattisen
suhtautumisen edistaminen niin opettaja-oppilas-suhteessa, kuin myos oppilas-
oppilas-suhteissa  heidan identiteettinsd  tukemiseksi, luotto omaan
kompetenssiin (frust in their own competence), jota voidaan tukea esim.

auttamalla mielenkiintojen [0ytamisessa tai korostamalla oppilaiden omia
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vahvuuksia, kannustamalla itsereflektioon ja antamalla positiivista palautetta,
luova median tuottaminen (creative media-making), eli erilaisten luovien
metodien ja inspiraation lahteiden tarjoaminen, mika voi parhaimmillaan johtaa
trasnformatiivisen toimijuuden kultivointiin seka autenttinen toimijuus (authentic
agency), mika viittaa siihen, etta nuoret ymmarretaan osallistuvina yhteiskunnan
kansalaisina ja heille tarjotaan mahdollisuuksia autenttiseen median julkaisuun
autenttisilla tosielaman alustoilla. Naiden piirteiden soveltamisella erilaisissa
konteksteissa pystytdan tukemaan nuorten toimijuutta, sekd luomaan
edellytyksia paremmalle osallisuudelle yhteiskunnassa.

Erityista huomiota mediamaailmassa toimijuuden, osallisuuden ja
yhteiskunnallisen muutoksen kannalta taytyy antaa sosiaaliselle medialle. Syista,
joita huomioin aikaisemmassa kappaleessa, seka yleisemmin siksi etta
sosiaalinen media on massiivisten teknologian korporaatioiden hallussa ja
antautuu niiden kapitalistisille lainalaisuuksille, on se monin tavoin ongelmallinen
nahda yhteiskunnallisen muutoksen mahdollistajana. Tasta huolimatta ovat
sosiaalisen median mahdollisuudet transformatiivisen pedagogiikan valittajana ja
valineena Kkiistattomat, mika nakyy sen paivittaisissa yhteisoprojekteissa,
itseilmaisun esimerkeissa seka laajoissa yhteiskunnallisissa liikkeissa, kuten
Black Lives Matter tai #MeToo (Hoechsmann ym., 2021). Sosiaalinen media
ylittdd maantieteelliset rajoitteet ihmisten kommunikaatiolle ja mahdollistaa tilan
yhteisélliselle vertaisten aktivismille (Wolinska & Bussing, 2023). Fieldin (2021)
mukaan se myoOs luo mahdollisuuksia vaihtaa kriittisesti ajatuksia ja ideoita
toisten kanssa seka koordinoida yhdessa toimintaa seka tietoisuuden lisaamista
tarkeista yhteiskunnallisista epaoikeudenmukaisuuksista. Hanen mukaansa
haasteena kuitenkin on, etta sosiaalinen media ei tue varsinaisesti oman kriittisen
reflektoinnin kehitysta, vaan enemmankin vahvistaa jo olemassa olevia kantoja
ja samanmielisyytta. Mutta jos ihmiset saadaan tietoiseksi omista tavoistaan
ajatella ja heille annetaan kompetenssi muokata omalla kaytdkselldaan
sosiaalisen median alustojen algoritmeja siten, ettd ne voidaan valjastaa
epatasa-arvon ja hallitsevien olosuhteiden torjumiseksi niiden tukemisen sijaan,
voi sosiaalinen media olla todella tarkea valine transformatiivisen toimijuuden ja
yhteiskunnallisen muutoksen kultivoimiseksi (Korpijaakko, 2021). Lisaksi
tutkimus on osoittanut sosiaalisen median yhteyden reaalimaailman toimintaan,

mika kertoo siita, ettd sosiaalista mediaa ei tarvitse kasittda vain sosiaalisen
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muutoksen tapahtumapaikkana, vaan myds reaalimaailman toiminnan
fasilitoijana ja mahdollistajana (Field, 2021). Toisin sanoen Freirea (2005)
mukaillen, praksiksen, tietoisen toiminnan olemuksellisena toteuttajana.
Mediakasvatus on transformatiivisuuden kontekstissa siitakin hyodyllinen
konteksti, etta  sen mahdollisuudet  yhteiskunnallisen muutoksen
mahdollistamiseksi ovat loputtoman monimuotoiset. Esimerkiksi sosiaalisen
median kaupallisuuden torjumiseksi Williams (2021), seka Renfors ja Suonranta
(2021) ovat ehdottaneet osallistavan mediakasvatuksen valineiksi vaihtoehtoisia,
ilmaisia vaikuttamisen tapoja, bloggausta, seka maksuttoman Wikiversityn
hyodyntamista. Molemmat hyodyntavat vaihtoehtoisia, maksuttomia tapoja
harjoitella vaikuttamista toisaalta suojatummin, kuin sosiaalisen median
polarisoituneessa ja myrkyllisessa ymparistossa, mutta kuitenkin julkisesti ja
helposti jaettavasti, toteuttaen siis Pienimaen ja Kotilaisen (2021) autenttisen
toimijuuden piirretta. Ouariachi kollegoineen (2021) seka Droumeva ja Jenson
(2021) ovat tutkineet ja puhuneet videopelien, pelillisyyden ja pelien ohjelmoinnin
nakokulmien puolesta. Myos Del-Moral ja Rodriguez-Gonzalez (2020) ovat
tutkineet videopeleja vaihtoehtoisena tapana herattaa kriittista ajattelua
nimenomaan sotaa kohtaan. Lisaksi Rodriguez-Romero (2021) on tutkinut
videotuotantoa mahdollisena tapana vastata tarpeeseen lisatd ymmarrysta
ihmisten valilla eri sosioekonomisista taustoista ja todennut sen mahdollistavan
tarkoituksenmukaisen tavan yhdistaa itseilmaisua ja itsereflektiota ymmarryksen

lisdamiseen toisia kohtaan.

3.4 Mediakasvatuksen yhteys rauhankasvatukseen

Mediakasvatus on monilla tavoin kytkoksissa rauhankasvatukseen niin
tavoitteiltaan, muodoiltaan kuin olemukseltaankin. Wolinska ja Blssing (2023)
ovat osoittaneet sosiaalisen median mahdollisuudet rauhankasvatuksen
tavoitteita  edistavan toimijuuden ja transformatiivisen pedagogiikan
aktualisoimiseksi. Jotta nama mahdollisuudet voidaan hyodyntaa tosiasiallisesti,
ovat kriittisen medialukutaidon kompetenssit valttamattomat. Rodriguez-Romero
(2021)  totesi  videotuotantoa  koskevassa  tutkimuksessaan, etta
mediakasvatuksen kompetenssien puuttuminen haittasi monimuotoisten

ihmisten molemminpuolista ymmarrysta lisddmaan pyrkineen projektin
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tavoitteita, vaikuttaen siis suoraan negatiivisesti rauhankasvatuksen tavoitteiden
toteutumiseen. Lisaksi mediakasvatus tarjoaa lukuisia ja monipuolisia
vaihtoehtoja lisata kriittista ajattelua koskien rauhankasvatukseen suoraan
kytkoksissa olevia kriiseja, kuten ilmastonmuutos ja sota. Taman pohjalta
voidaan todeta, ettd rauhankasvatuksella ja mediakasvatuksella on yhteiset
periaatteet ja tavoitteet, kuten yhteiskunnallinen tasa-arvo, sosiaalinen
oikeudenmukaisuus, transformatiivinen toimijuus, marginalisoitujen aanen
saaminen kuuluviin ja yhteiskunnallisen osallisuuden lisaaminen kaikille. Kun
lisaksi ymmarretaan, ettda media on yhteiskunnassa kaikkialla ja se maarittaa
kaiken kommunikaation, kokemuksen, ajan, tilan ja siten myo0s ajattelun ja
tietoisuuden rakenteita (Forsman, 2021), voidaan tulla vain yhteen
johtopaatokseen. Mediakasvatuksen tavoitteet eivat ole vain vayla tai
valineellinen tulokulma rauhankasvatuksen tavoitteisiin, vaan ne ovat niiden
kannalta ehdottoman valttamattomia.

Jotta mediakasvatuksen ja rauhankasvatuksen vyhteiset tavoitteet,
periaatteet ja olemus tulevat konkreettisemmin ymmarretyiksi, peilaan aiemmin
esiteltyihin Bajajin (2015) kriittisen rauhankasvatuksen ydinkompetensseihin
mediakasvatuksen nakdkulmia. Osa niista sisaltda jo valmiiksi eksplisiittisesti
median ja mediakasvatuksen nakokulmien hyddyntamista. Han mainitsee
kriittisen ajattelun ja analyysin muodoksi jo valmiiksi kriittisen medialukutaidon.
Mediakasvatuksen kontekstissa tama tarkoittaa aikaisemmin esittelemaani
Forsmanin (2021) mallia kriittisesta ajatteluntavasta ja sen implikaatiosta
erilaisten medianmuotojen tulkinnalle. Samoista kriittisen ajatteluntavan
lahtokohdista kumpuavat myds konfliktin muuttamisen taidot, jotka ilmentavat
kriittistd kykya nahda dialogisesti muita ajatteluntapoja. Taman kehittamiseksi
esimerkiksi videopelit voivat tarjota hyvan alustan (Del-Moral & Rodriguez-
Gonzalez, 2020). Kasvatukselliset ja viestinnélliset strategiat puolestaan
kasittavat jo olemukseltaan erilaisten mediamuotojen hallitsemisen ja
hyddyntamisen ja voimme ymmartaa sen mediakasvatuksen kompetenssina jo
itsessaan mukaillen esimerkiksi monilukutaidon maaritelmaa ja ajatusta
(Matveinen ym., 2021). Empatia ja solidaarisuus voidaan ymmartaa
mediakasvatuksen tavoitteissa esimerkiksi Pienimden ja Kotilaisen (2021)
valittdvan vuorovaikutuksen kasitteen kautta, empaattisen suhtautumisen

kultivoimisena niin opettaja-oppilas-suhteissa, kuin oppilas-oppilas-suhteissakin
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kaytanndn mediakasvatuksellisessa ty0ssa. Toisaalta keskeinen on myds
Kellnerin ja Sharen (2007) kriittisen solidaarisuuden kasite, joka kuvastaa
yhteiskunnallista kontekstia omassa kriittisessa ajattelussa. Yksilbllinen ja
koalitionaalinen toimijuus seka osallistuva ja demokraattinen toiminta kietoutuvat
mediakasvatuksen tavoitteissa hieman yhteen ja esittelin edellisessa
kappaleessa laajemmin niiden tavoitteita ja periaatteita. Kaytannossa yksilollista
ja koalitionaalista toimijuutta kehystavat mediakasvatuksen nakokulmasta
sosiaalisen median hyddyntamisen kompetenssit (esim. Wolinska & Bussing),
seka vaihtoehtoisten julkisten autenttisten alustojen hyodyntaminen, kuten
blogien (Williams, 2021) tai Wikiversityn (Renfors & Suonranta, 2021). Eri median
muotoja hyoddyntaen oppijat pyritdan voimaannuttamaan transformatiivisiksi
toimijoiksi, jotta heidan osallisuutensa yhteiskunnassa kasvaa, Pienimaen ja
Kotilaisen (2021) inklusiivisen mediakasvatuksen periaatteiden mukaisesti.
Jatkuva reflektiivinen toiminta puolestaan viittaa mediakasvatuksen piirissa
erilaisten reflektoivien medianmuotojen hyddyntamisen kompetensseihin, joista
esimerkiksi blogin tai videoiden tuottamisen omasta arjesta tarjoavat hyvat
edellytykset itsereflektioon median tuottamisen kautta (Williams, 2021; Renfors
& Suonranta, 2021).

Mediakasvatuksen kompetenssit muotoutuvat siis tarkoituksenmukaisesti
Bajajin  (2015) kriittisen rauhankasvatuksen ydinkompetensseihin. Monet
tavoitteista ovat samanlaisia ja media mainitaan jo valmiiksi eksplisiittisesti
joidenkin tavoitteiden kohdalla. Se korostaa entisestaan niiden yhteensopivuutta,
mita toisaalta myos ydinkompetenssien joustavuus tukee. Taman vuoksi olen
muodostanut  tutkimuksen  analyyttisen  kehikon kayttamalla  Bajajin
ydinkompetenssien rakennetta pohjana, taydentden niiden merkityksia edella
kuvatun mukaisesti mediakasvatuksen kompetensseilla, jotka yhdessa
muodostavat analyysikehikon alakategoriat. Lisaksi, koska mediakasvatuksen
kompetensseilla taydennettyind Bajajin ydinkompetenssien rajat ovat
hailyvammat ja kietoutuvat jonkin verran yhteen, olen liittanyt niitd yhteen
laajemmiksi ylakategorioiksi. Naiksi ylakategorioiksi muodostin kriittiset taidot,

sosiaalisen toiminnan taidot seka luovan viestinnén taidot.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen metodologiasta

Tutkimuksessani tutkin todellisuutta kokemusten kautta siten, miten se ihmisille
iimenee ja kiinnityn siten fenomenologiseen tutkimusperinteeseen. Ymmarran
tassa tutkimuksessa kokemuksen suhteena tajuavan subjektin, tajunnallisen
toiminnan ja tajunnallisen toiminnan kohteen valilla (Perttula, 2008). Kokemus
muodostuu fenomenologisessa perinteessa merkityksista, joita ihmisten tajunta
tuottaa  ilmidille  merkityksellistaessaan omaa  elamantilannetta ja
fenomenologiassa on oleellista ymmartaa, mitd nuo merkitykset ovat, eli mita
elamantilanne ihmiselle tarkoittaa (Lehtomaa, 2008). Haluan tassa
tutkimuksessa tutkia nuorten kokemusmaailmaa koskien globaalikriisien
opetusta, mitd se heille tarkoittaa ja minkalaisia merkityksia he antavat sille
tajunnassaan. Tutkijan rooli on fenomenologiassa keskeinen ja siind on
huomioitava, ettéd tutkimuskohteiden kokemus nayttaytyy tutkijoille aina vain
kuvauksena kokemuksesta, jota tutkija pyrkii ymmartamaan (Perttula, 2008).
Keskeinen periaate on, etta tutkija mieltaa itsensa samanlaiseksi, kokevaksi
olennoksi, kuin tutkimuskohteensa, mika asettaa tutkijan ja tutkittavan samalle
viivalle, joka kuvastaa olemuksellisesti myds taman tutkimuksen tavoitteita myos
opettaja-oppilas-suhteiden kannalta.

Keskeista tutkijan ymmarryksessa tutkimuskohteiden kokemuksia koskien
on empatia ja millaista tutkijan harjoittama empatia on. Jos empatia mielletaan
kapeasti vain affektiivisena kykyna laittaa itsensa toisen asemaan, typistaa se
keskustelua koskien sen potentiaalia siten, etta pelkastdadan empatian
nimeaminen ratkaisukeinoksi riittda keskustelun paatepisteeksi (Pedwell, 2016).
Smaling (2007) pitdd empatian maaritelmaa psyykkisena samaistumisena
riittdmattdmana ja yksipuolisena ja toteaa laajemmin maariteltyna empatian seka
emotionaalisten ja affektiivisten tekijdiden merkityksen ymmarrykselle
tarpeellisena yhteiskuntatieteelliselle tutkimukselle. Han maarittelee optimaalisen
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empaattisen ymmartdmisen dialogisen hermeneutiikan kautta (dialogical-
hermeneutical empathic understanding), joka huomioi sekd mentaaliset
(affektiiviset, kognitiviiset, tulkitsevat), ettd sosiaaliset (ei-ilmaistut, ilmaistut,
vastaanotetut ja vuorovaikutukselliset) empaattisen ymmartamisen ulottuvuudet
(Smaling, 2007, 336). Smalingin mallissa tulkitsevan empatian harjoittajan
ennakkoluulot kohtaavat tutkittavien kaytoksen ja vuorovaikutukseen kuuluu
vastavuoroinen kunnioitus ja arvostus. Nain kasitetty empaattinen ymmarrys
sisaltda sisaanrakennetun kaksisuuntaisen itsearvioinnin: mentaalisen
hermeneuttisen kehan seka sosiaalisen vuorovaikutteisen prosessin, jotka
kietoutuvat yhteen affektiivisten, kognitiivisten ja tulkitsevien empatian
ulottuvuuksien tukemana. Malli toisin sanoen mahdollistaa vuorovaikutteisen,
kehamaisen dialogin niin tutkijan ja tutkittavan valiselle suhteelle, kuin tutkijan
mentaalisen ja sosiaalisen tunnemaailmankin valille. Tama empaattisen
ymmarryksen kasitteellinen malli saakin Smalingin mukaan erityisen merkityksen
osallistavissa tutkimuksissa, jotka tdhtaavat voimaannuttamiseen, silla se voi
mahdollistaa empatian kohteelle paremman ymmarryksen itsestaan, seka
kokemuksia kunnioituksesta ja vakavasti ottamisesta. Malli Kiinnittyy siis
tarkoituksenmukaisesti taman tutkimuksen tavoitteisiin.

Siina, missa tutkimuksessani kiinnityn vahvasti fenomenologisiin
perinteisiin, ammentaa sen teoria paljon kriittisesta teoriasta. Kriittisessa
tutkimuksessa ihminen ymmarretadn mahdollisuuksia sisaltavana elementting,
joka on vapaa valitsemaan (Anttila, 2014). Keskeista on kriittinen tiedonintressi
ja ymmarrys siita, etta kaikki tieto on epavarmaa, eikad mitaan voi tietaa koskaan
varmasti kiinnittymalld pysyvasti tiettyihin traditioihin ja kyseenalaistamatta.
Tassakin tutkimuksessa pyrin kyseenalaistamaan vallitsevia rakenteita ja
voimaannuttamaan objekteista subjekteja Freiren (2005) ajattelun mukaisesti.
Kriittisen teorian periaatteiden mukaista onkin muuttaa todellisuuden
valtasuhteita (Anttila, 2014).

Empatiaa on kasitteellistetty myds kriittisen teorian tulokulmista. Empatian
harjoittaminen voidaan itsessaan nahda vallankayttona, jossa etuoikeutettu
subjekti valitsee joko osoittaa tai ei osoittaa empatiaa ja vahempiosaisia kohtaan,
lukiten vahempiosaiset vain paikalleen toiminnan kohteiksi (Pedwell, 2016).
Tama tekee empatiasta ongelmallisen emansipaation kannalta, silla se uudentaa

ja yllapitaa nain olemassa olevia valtarakenteita. Pedwellin (2016) mukaan juuri
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tastd ongelmallisuudesta kumpuavissa emotionaalisissa ristiriidoissa ja
jannitteissa on tila, josta vaihtoehtoisia tapoja kasittaa empatiaa voi nousta. Han
kutsuu naita ’vaihtoehtoisiksi empatioiksi” (alternative empathies), joissa
keskeistda on nimenomaan vahempiosaiseksi miellettyjen, empatian kohteiden
harjoittama affektiivinen nakdkulma (Pedwell 2016, 39). Pedwell kuvaa tallaista
empatiaa paattavaiseksi, tinkimattomaksi ja haastavaksi, verrattuna liberaaliin
tulkintaan empatiasta valittamisena, huolenpitona ja sympatiana.

Zembylas (2018) korostaa vaihtoehtoisten empatioiden merkitysta osana
kriittista pedagogiikkaa koulukontekstissa. Hanen mukaansa kriittinen
pedagogiikka on sikali ongelmallinen, ettd se keskittyy puhtaasti
rationaalisuuteen unohtaen tunteiden vaikutuksen, luo olemassa olevia
valtasuhteita yllapitavia rakenteita sortaja/sorrettu -dualismillaan ja sivuuttaa
yleispatevalla mallillaan kolonisoitujen alueiden kontekstuaalisuuden (Zembylas,
2018). Zembylas korostaa tarvetta empatian dekolonisaatiolle, oppilaiden
tekemiselle tietoiseksi karsimystad aiheuttavista olosuhteista seka toiminnan
mahdollisuuksien tarjoamiselle, jotta oppilaat voivat itse harjoittaa empatiaa
vaihtoehtoisten empatioiden mukaisesti. Han puhuu “emotionaalisesta
imperialismista” (emotional imperialism), joka kuvaa imperialismin ulottumista
kolonisoitujen tunnemaailmaan esimerkiksi kansallisen ylpeyden tuntemisen
suhteen (Zembylas, 2024). Zembylasin (2024) mukaan emotionaalisesta
imperialismista on poisopittava. Poisoppiminen (unlearning) tarkoittaa hanen
tulkinnassaan jatkuvaa eroamisen prosessia aikaisemmista ymmarryksen,
olemisen ja toimimisen tavoista. Poisoppimisen tutkimuksessa on hanen
mukaansa keskitytty paljon kognitiivisiin tekijoihin ja emotionaaliset ulottuvuudet
ovat jaaneet vahemmalle. Empaattisen ymmarryksen kautta voidaan saavuttaa
juuri se tietoisuus, jolla poisoppimisesta tulee mahdollista niin tutkijalle, kuin
tutkittavillekin. Zembylas (2024) korostaakin tarvetta luoda niin uusia onto-
epistemologisia kuin affektiivisiakin infrastruktuureja, joiden rakentamisessa

kasvatuksella on olennainen rooli.

4.2 Toimintatutkimus ja aineiston tuottaminen

Toteutin tutkimukseni toimintatutkimuksena. Toimintatutkimuksen periaatteita on

sosiaalisten kaytantdjen muuttaminen ja se pyrkii "tutkimaan todellisuutta
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muuttamalla sitd ja muuttamaan todellisuutta tutkimalla sitd” (Heikkinen ym.,
2023a.) Toimintatutkimus on siis olemukseltaan transformatiivista. Keskeista on
toteuttaa muutosinterventio (change intervention), joka toteuttaa reflektiivista,
nelivaiheista syklia: suunnittelu — toteutus — havainnointi — reflektointi, jonka
jalkeen syklia toistetaan useampi kierros, niin etta siita muodostuu tietynlainen
spiraali (Heikkinen ym., 2023a). Syklia voidaan kutenkin pitda vain tietynlaisena
ideaalimallina ja sen kankeaa struktuuria on arvosteltu huomiota ja painopisteita
harhauttavaksi ja Heikkinen kollegoineen (2023a) suosittavat jopa sen
sivuuttamista, mikali se hairitsee liikaa tutkimuksen tavoitteita.

Kaytin tutkimuksessani osallistavan toimintatutkimuksen (participatory
action research) suuntausta, joka pohjaa Freiren ajatteluun osallistujien
voimaannuttamisesta ja vapauttamisesta, seka korostaa toimintatutkimusta
erityisesti valtarakenteiden torjumisessa, seka tutkijan roolia osallisena
prosessiin tiedon nakevaksi tekemisessa ja yhteiskunnallisen muutoksen
mahdollistamisessa (Heikkinen ym., 2023b). Tallaisen tutkimuksen tiedonintressi
on kriittis-emansipatorinen ja sen tavoitteena on vapauttaa, emansipoida
osallistujia tekemalla heidat kriittisesti tietoiseksi yhteiskunnan
epaoikeudenmukaisista rakenteista. Tutkijan rooli tallaisessa tutkimuksessa on
olla erdanlainen muutosagentti, joka edistda yhteiskunnallista muutosta
oikeudenmukaisempien rakenteiden luomiseksi. Koska valtasuhteiden
kyseenalaistaminen ja oppilaiden voimaannuttaminen ovat ohjaava voima myos
taman tutkimuksen tekemisessa, oli osallistava toimintatutkimus perusteltu
valinta aineiston tuottamisen menetelmaksi.

Aineisto tuotettiin toteuttamalla toimintatutkimuksen refleksiivista spiraalia
hyodyntava interventio tamperelaisen ylakoulun yhdeksannen Iluokan
elamankatsomustiedon tunneilla. Interventiona toimi oppimiskokonaisuus, joka
kasitti ongelmanratkaisua globaalikriisien opetuksen monipuolistamiseksi.
Kandidaatintutkielmassani olin tutkinut sita, miten 6.-luokkalaiset saavat tietoa
maailmanpolitiikasta ja miten se vaikuttaa heidan mielestaan heidan henkiseen
hyvinvointiinsa ja yksi keskeinen tutkimustulos oli, etta koulu esiintyi
tiedonsaantitapana 6.-luokkalaisten vastauksissa hyvin vahan (Tarkka, 2023).
Kerroin tasta opetusryhmalle jakson aluksi ja tdma muodosti ongelman, jota 9.-

luokkalaiset lahtivat interventiossa ratkomaan: Miten globaalikriiseista tulisi
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opettaa 6.-luokkalaisille, jotta koulu olisi merkityksellisempi tiedonsaantitapa niita
koskien?

Oppimiskokonaisuus kasitti viisi 45 minuutin oppituntia, joilla oppilaat
paasivat pohtimaan erilaisia globaalikriiseja, seka niita koskevaa opetusta ja se
toteutettin ~ tammikuun  ja  helmikuun aikana  2025.  Suunnittelin
oppimiskokonaisuuden yhdessa ryhman opettajan kanssa, ja han toimi luokassa
oppilaiden tukena, minun paaasiassa vetaessani oppimiskokonaisuutta ja sen
ohjeistuksia. Ensimmaiselld oppitunnilla esittelin oppilailla ratkaistavan
ongelman, seka kerroin, etta he tulisivat projektin aikana tuottamaan ajatuskartan
valitsemastaan kriisista, seka PowerPoint-esityksen, jossa he kertovat 6.-
luokkalaisille kyseista kriisista. Oppilaat jakautuivat ryhmiin ja he saivat itse valita
ryhmalleen kiinnostavimman globaalikriisin viidestd vaihtoehdosta: Ukrainan
konflikti, Gazan konflikti, Syyrian sota, ilmastonmuutos ja rasismi Suomessa.
Kriisien jaon jalkeen ryhmat saivat jokainen seuraavat kriisiaan koskevat
uutisartikkelit: Ukrainan konflikti (Alenius, 24.2.2022), Gazan konflikti (Kokkonen,
17.10.2023), Syyrian sota (Rulamo, 15.3.2021), ilmastonmuutos (Saavalainen &
Linjala, 30.11.2023) ja rasismi Suomessa (Rauhalammi, 20.12.2024). Taman
jalkeen ryhmat saivat tehtavakseen muodostaa globaalikriisistaan ajatuskartan,

jolle annettiin seuraavat suuntaviivat:

1. Keta osapuolia kriisissa on? Yksilot, yhteisot?

2. Millaisia erilaisia nakokulmia osapuolila on kriisiin?  Millaisia
erimielisyyksia?

3. Millaisia juurisyita kriisilla on? Johtuuko politiikasta, rahasta, uskonnosta
vai jostain muusta?

4. Millaisia vaikutuksia kriisilla on keihin/mihin ja miksi? Paikalliset vai
globaalit eli maailmanlaajuiset?

5. Mika tai mitkd asiat yllapitavat kriisia ja miksi? Osapuolet, olosuhteet,
motiivit?

6. Miksi kriisia ei ole ratkaistu?

Ajatuskartat toteutettiin kasin ja ryhmat saivat aikaa niiden tyostamiseen
seuraavan tunnin loppuun. Ohessa on aineistoesimerkkina

ilmastonmuutosryhman ajatuskartta (Kuvio 1).
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KUVIO 1. Esimerkki nuorten tuottamasta ajatuskartasta

Koska ryhman oppilaille itseilmaisu luokan edessa oli haastavaa, sovimme
opettajan kanssa jo aikaisesta vaiheesta, ettd mina tulisin oppilaiden sijaan
esittelemaan ryhmien tuotokset luokan edessa ja oppilaat saisivat halutessaan
itse taydentaa tai kommentoida. Tata tyotapaa oli opettaja jo aikaisemmin
hyodyntanyt ryhman kanssa, joten sen muuttaminen tuntui tarpeettomalta
tutkimuksen tavoitteiden kannalta. Lisaksi uutena opettajana oppilaat tuntuivat
hieman vierastavan minua, eivatkd kovin mielellddan kayneet suullisesti lapi
toitdan kahdenkeskisissakaan tilanteissa, joten esitystilanteen tuoma lisapaine ei
olisi ollut eettisyyden kannalta perusteltua. Oppilaat kuitenkin tydskentelivat
itsenaisesti tehokkaasti ja motivoituneesti, joten heidan kokemuksensa tulivat
parhaiten itse toista ilmi, verrattuna siihen, jos he olisivat niita verbaalisesti
avanneet.

Tyotapaa noudattaen kavin siis lapi ryhmien ajatuskartat opetusryhmalle
toisen tunnin lopussa ja kolmannen tunnin alussa. Taman jalkeen kolmannella

tunnilla esittelin ryhmalle seuraavan vaiheen projektista, PowerPoint-esityksen
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ryhmien globaalikriiseistd 6.-luokkalaisille. Ryhmat saivat ohjeistuksen
esitykseen liittyen (Liite 1) ja pohjustin tunnin alkupuolella, etta esitykseen tulisi
kuulumaan kolme asiaa: 1. Mista kriisissa on kyse 2. Miten kriisiin voi 6.-
luokkalainen vaikuttaa omassa elamassaan ja 3. Pohtiva tehtava koskien kriisia.
Naissa ryhmat saivat hyodyntaa tukena aikaisemmin tuottamiaan ajatuskarttoja
ja siten havainnoida ja reflektoida aikaisempia ajatuksiaan nelivaiheisen syklin
mukaisesti. Lisaksi ryhman opettaja jarjesti niin, ettd ryhmien esitykset oikeasti
esitelladn 6. luokan elamankatsomustiedon ryhmalle ja nuoret saavat heilta
palautetta. Toisin sanoen ryhmien esityksille annettiin autenttinen tarkoitus. Tasta
motivoituneina ryhmat saivat aikaa tyostaa esityksiaan kolmannen tunnin lopun,
koko neljannen tunnin ja viimeistelyyn hieman viimeisen tunnin alusta.

Lopulta tuotoksena syntyi viisi PowerPoint-esitelmaa. Ohessa on
aineistoesimerkki Gazan konflikti -ryhman PowerPoint-esityksen diasta (Kuvio 2),

jossa on heidan ideoimansa pohtiva tehtava kriisiin liittyen.

I Tehtava: Milta sota
tuntuu? (20 min)

* Kirjoittakaa pareittain tai pienissa
ryhmissa lyhyt paivakirja sodan keskella
elavasta lapsesta (tdndan herasin... ,
mutta ulkona kuuluu... , diti kertoi etta...
, tdnaan piti...).

* Taivaihtoehtoisesti voit piirtda kuvan
siitd, miltad sota voisi tuntua lapsen
nakokulmasta.

KUVIO 2. Esimerkki nuorten tuottamien PowerPoint-esitysten diasta

Valitettavasti poissaolojen vuoksi rasismi Suomessa -ryhman, seka Ukrainan
konflikti -ryhman esitykset jaivat hieman vaillinaiseksi, eika niita paasty

esittelemaan muiden esitysten tapaan. Esityksia oli tyOstetty kuitenkin sen verran
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pitkalle, ettd niiden aineistosta poisjattdaminen ei olisi ollut perusteltua. Loput
kolme esitysta kavin lapi opetusryhman kanssa viimeisella tunnilla, esitellen ja
palautetta antaen. Kaikki ryhmat saivat minulta sitten viela erikseen kirjallisen
palautteen tuottamistaan toista, jotta jokaisen tyopanos tuli oikeudenmukaisesti
huomioitua seka Kkiitokset osallistumisestaan. Lopulta tutkimuksen aineisto
koostuu opetuskokonaisuuden jalkeen siis ryhmien tuottamista toista, joka
kasittaa viisi kartongille tehtya ajatuskarttaa seka viisi PowerPoint-esitysta, seka

jokaisesta oppitunnista erikseen tekemani kenttamuistiinpanot.

4.3 Aineiston analyysi

Nuorten kanssa tuottamaani aineistoa olen analysoinut teorialahtdisen
sisallénanalyysin keinoin. Sisallonanalyysi jarjestaa ja kuvailee tutkittavaa ilmiéta
ja pyrkii tuottamaan siita kuvauksen tiivistetyssa ja yleistajuisessa muodossa,
joka ilmenee tutkittavaa ilmiota kuvaavina kategorioina (Kyngas & Vanhanen,
1999). Sisallénanalyysi sopii mainiosti strukturoimattomiin aineistoihin (Kyngas &
Vanhanen, 1999), jollaista tamankin tutkimuksen aineisto edustaa, tehden
sisallonanalyysista tarkoituksenmukaisen ja sopivan analyysimenetelman taman
tutkimuksen kontekstiin.

Teorialahtdisessa sisallonanalyysissa aineiston luokittelu perustuu
aikaisempaan kasitejarjestelmaan, eli esimerkiksi malliin tai teoriaan, jonka
pohjalta muodostetaan analyysirunko, joka ohjaa analyysia (Tuomi & Sarajarvi,
2018). Koska tassa tutkimuksessa pyrin kytkemaan tuloksia teoreettiseen malliin,
joka kriittisen teorian metodologisesta otteesta ammentaville tutkimukselle on
tutkimuksen |&htokohdille muutenkin valttamatonta (Anttila, 2014), ol
teorialahtoinen sisallonanalyysi perusteltu valinta analyysimenetelmaksi.

Teorialahtdisessa analyysissa kategoriat muodostetaan teorian pohjalta ja
niihin etsitaan sisaltda aineiston alkuperaisilmaisuista, jotka ensin pelkistetaan ja
sitten liitetdan alaluokkiin, jotka liitetdan ylaluokkiin (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Tassa tutkimuksessa olen analyysikehikoksi muodostanut  kriittisen
rauhankasvatuksen ja mediakasvatuksen kompetensseista teoreettisen rungon,
jota kutsun kriittisen medioituneen rauhankasvatuksen kompetensseiksi (Kuvio

3). Kriittisen medioituneen rauhankasvatuksen kompetenssit kuvastavat taitoja ja
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kykyja, jotka ovat keskeisia kriittisen rauhankasvatuksen ja kriittisen
mediakasvatuksen tavoitteille, sulauttaen niita yhteen.

Analyysikehikon pohjana olen kayttanyt Bajajin (2015) kriittisen
rauhankasvatuksen ydinkompetenssien rakennetta, joiden merkityksiin olen
analyysissa yhdistanyt kriittisen mediakasvatuksen kompetensseja. Nain
analyysikehikon alakategoriat muodostivat kriittinen ajattelu ja analyysi, konfliktin
muuttamisen taidot, yksiléllinen ja koalitionaalinen toimijuus, osallistuva ja
demokraattinen toiminta, empatia ja solidaarisuus, kasvatukselliset ja
viestinnélliset strategiat seka jatkuva reflektiivinen toiminta. Koska Kriittisen
mediakasvatuksen kompetenssien myota alakategoriat saivat uusia merkityksia
ja osa niistd kietoutui sen mydta enemman yhteen, muodostin kolme
ylakategoriaa, joihin liitin alakategoriat niiden merkitysten mukaisesti. Naiksi
kolmeksi ylakategoriaksi olen muodostanut kriittista tietoisuutta ja ajattelua seka
moniperspektiivisyyttd kuvastavat kriittiset taidot, yhteiskunnallista toimijuutta
seka sosiaalisia kykyja ja taitoja kuvastavat sosiaalisen toiminnan taidot ja
erilaisia luovia menetelmia kerronnassa, reflektiossa ja viestinnassa hyédyntavat

luovan viestinnan taidot.

Kriittinen ajattelu ja
analyysi

Koﬂ_ﬂik‘til'l _ | Kriittiset taidot ]
muuttamisen taidot

Yhsildllinen ja
koalitionaalinen [
toimijuus

Osallistuva ja
demaokraattinen
toiminta

Kriittisen medioituneen
Sosiaalizen toiminnan taidot  [—— rauhankasvatuksen
kompetenssit

Empatia ja
solidaarisuus

Kasvatukseliset ja
viestinnélliset

strateqiat Luovan viestinnén taidot |-

Jatkuva reflektiivinen
toiminta
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KUVIO 3. Kriittisen medioituneen rauhankasvatuksen kompetenssit

Analyysikehikon muodostamisen jalkeen kavin |api aineistoa systemaattisesti,
etsien alakategorioita kuvaavia alkuperaisiimaisuja. Nama ilmaisut sitten kirjoitin
Word-tiedostoon puhtaaksi ja pelkistin ne niiden ydinsisallon mukaisesti.
Kenttamuistiinpanotiedostoihin merkitsin puolestaan kommenteilla ilmaisut, jotka
liittyivat alakategorioihin. Naiden toimenpiteiden jalkeen ryhmittelin pelkistetyt
ilmaisut analyysikehikkoon, liittamalla ne Word-tiedostoon kunkin oikean
alakategorian alle. Oheisessa taulukossa (Taulukko 2) esimerkkeja

alkuperaisilmaisuista, niiden pelkistamisesta ja alakategorioista mihin ne liitin.
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TAULUKKO 2. Esimerkki alakategorioiden muodostumisesta

Alkuperaisilmaisut

Pelkistetyt ilmaisut

Alakategoriat

” Israelin tavoite ei ole selva,
mutta se estaa ruuan,
laakkeiden ja energian

toimittamisen Gazaan ja
huonontaa entisestaan
Gazan asukkaiden oloja.”
(Gaza-PowerPoint)

Israel huonontaa Gazan
oloja estamalla ruuan,
laakkeiden ja energian

toimituksia.

"Kuolinmaara sodassa on
noin 500 000 ja noin
kymmenen miljoonaa on
joutunut lahtemaan kotoaan”
(Syyria-ajatuskartta)

Sodan seurauksena
kuollut n. 500 000 ja 10
miljoonaa joutunut
pakolaisiksi.

“llmastonmuutokselle on
tarkea tehda jotain myos
tasa-arvon merkeissa.
lImastonmuutoksen
vaikutukset eivat ole
tasaisesti jakautuneet ja
kdyhmimmat kehitysmaat
karsivat eniten.”
(lmastonmuutos-
PowerPoint)

IImastonmuutoksella on
vaikutuksia tasa-
arvoon, koyhimpien
maiden karsiessa
eniten.

Kriittinen ajattelu
ja analyysi

"Miettikaa pienissa ryhmissa
miten voit omassa arjessa
vaikuttaa Ukrainan
konfliktiin” (Ukraina-
PowerPoint)

Ryhmapohdinta
Ukrainan konfliktiin
vaikuttamisesta.

"Ihmiset eivat ymmarra mita
oikeasti tapahtuu”

Ihmiset eivat ymmarra.

Yksilollinen ja
koalitionaalinen

(lmastonmuutos- toimijuus
ajatuskartta)
"lhmisen asenteisiin ja
ajatuksiin on vaikea Ihmisten juurtuneet
vaikuttaa” (Rasismi asenteet ja ajatukset.
Suomessa -ajatuskartta)
"Puhuminen konfliktista
esim. vanhempien kanssa .
S iy e : Tietoisuuden
voi lisata teidan kummankin | . ... . :
. ) . lisdaminen vanhempien
tietoa asiasta ja auttaa K
) . anssa .
muistuttamaan vanhempia Empatia ja

maailman kriiseista” (Gaza-
PowerPoint)

keskustelemalla.

"Maailmassa on paljon sotia
joihin emme voi vaikuttaa,

Ei voi yksin vaikuttaa,
mutta voi halutessaan
auttaa.

solidaarisuus
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mutta auttaa voi, jos haluaa”
(Syyria-PowerPoint)
”Aiheuttaa pelkoa” (Ukraina-
ajatuskartta)

Pelko.

4.4 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Kaiken tutkimuksen tulee Suomessa noudattaa hyvaa tieteellista kaytantoa.
Tutkija on viimeisessa vastuussa tekemistaan eettisista ratkaisuista, mutta
tieteen kentalla naita ratkaisuja kehystavat Kuulan (2006) mukaan tutkijayhteisén
kollegiaalisesti kehittamat normit. Hanen tulkinnassaan tieteellisen kaytannon
periaatteissa keskeisia ovat rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tutkimustyossa
ja tulosten arvioinnissa, tutkimuksen yksityiskohtainen suunnittelu kaikissa
vaiheissa, seka tutkimustulosten avoimuuden toteutuminen. Hyvan tieteellisen
kaytannon mukaiseksi han korostaa myos tiedonhankinnan toteuttamista
eettisesti kestavasti. Tutkijan etiikka ohjaa kaikkea tutkimustoimintaa, siis myos
aineistonhallintaa. Tutkimushenkildiden ihmisarvoa tulee kunnioittaa ja siihen
liittyvissa eettisissa olen seurannut Kuulan jaottelua kolmeen osa-alueeseen:
itsemaaraamisoikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen valttaminen seka
yksityisyys ja tietosuoja.

Ihmisten itsemaaraamisoikeuden kunnioittaminen pyritdan huomioimaan
tutkimuksessa siten, ettd heille annetaan ensinnakin mahdollisuus paattaa
osallistumisestaan, mutta lisaksi heille tulee luoda edellytykset, etta he ylipaataan
osaavat tehda paatoksen. Tama tarkoittaa Kuulan tulkinnassa kaiken tarvittavan
tutkimukseen liittyvan informaation tarjoamista tutkittaville ennen paatdksen
tekemista, mika sisaltaa esimerkiksi tutkimuksen kayttotarkoituksen ja sen, mita
tutkimukseen osallistuminen kaytannossa osallistujalle tarkoittaa. Tassa
tutkimuksessa naihin asioihin huomion kiinnittaminen oli erityisen tarkeaa, silla
tutkittavat ovat alaikaisia. Lainsaaddannon mukaan lapset kuuluvat suojeltavaan
erityisryhmaan, jolla ei ole taysivaltaista itsemaaraamisoikeutta ja
tapauskohtaisesti heidan suostumukseensa tarvitaan vanhempien suostumus
(Kuula, 2006). Uudemmassa tutkimuksellisessa ajattelussa lasten
suostumukseen liittyvat eettiset kysymykset ovat kuitenkin moninaisempia.

Pitkdaan vallinnutta ajattelua lasten suojelun tarpeesta on kyseenalaistettu ja
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korostettu enemman lasten omaa sosiaalista toimijuutta, sen sijaan ettd he
tarvitsisivat suostumukselleen aikuisia portinvartijoita (Strandell, 2010). Usein
tahan liittyvia ongelmia on lahestytty erilaisia ikakriteereja kayttden, mutta
Strandell (2010) kritisoi naita niiden vaihtelun takia, mikd hanen mukaansa
korostaa niiden perusteluiden hataruutta. Tassa tutkimuksessa nuoret olivat
kuitenkin kaikki yli 15-vuotiaita, ja he saivat joka tapauksessa paattaa itse
suostumuksestaan. Tarvittavan informaation valittamisen tutkittaville toteutin
lahettamalla heille opettajan valityksella tutkimustiedotteen (Liite 2) Wilma-
palvelun kautta hyvissa ajoin ennen tutkimuksen toteuttamista, seka varmistin
erikseen suullisesti halukkuuden osallistua tutkimukseen. Vaikka oppilaat
paattivatkin itse omasta suostumuksestaan, katsoin tarpeelliseksi informoida
myds vanhempia omalla tutkimustiedotteellaan (Liite 3), jotta hekin ovat kuitenkin
tietoisia tutkimuksen lahtokohdista.

Vahingoittamisen valttamisen kannalta on Kuulan mukaan tarkeaa
huomioida vuorovaikutuksessa tutkittavan ika, mika korostuu erityisesti tassa
tutkimuksessa. Kun aineistoa kerataan empiirisesti ihmisiltd vuorovaikutuksen
kautta, voivat hanen hanen mukaansa tutkittavat tulla paljastaneeksi
potentiaalisesti arkaluonteisia asioita ja siksi on oleellista informoida heita
tietoturvaan ja anonymisointiin liittyvista toimenpiteistd. Vaikka tassa
tutkimuksessa kasiteltavat aihepiirit eivat Iahtdkohtaisesti olleet arkaluonteisia, oli
siita huolimatta olemassa kuitenkin mahdollisuus, etta opetusjakson tulee ilmi
tallaisia asioita, joten naiden asioiden huomiointi on tarkeda. Siksi huomioin
tutkimukseen osallistuvien tiedotteessa hyvin yksityiskohtaisesti, miten heidan
tietojaan kasitellaan aineistonhallinnassa. Lisaksi tdssa tutkimuksessa keskeisia
eettisia kysymyksia liittyi myos siihen, ettd se toteutettiin toimintatutkimuksena
nimenomaan koulussa. Koulu on luonnollinen paikka toteuttaa opetukseen
liittyvia kenttatutkimuksia, mutta siella toteutettavissa tutkimuksissa on tarkeaa
huomioida lasten alisteinen valtasuhde aikuisiin nahden (Strandell, 2010).
Strandell nostaa esiin, ettd vaikka lapset tuleekin ndhda pystyvina sosiaalisina
toimijoina, joille tulee antaa mahdollisuus osallistua, tulee tutkijan tiedostaa nama
valtasuhteet. Muuten hanen mukaansa tutkija saattaa jattaa huomioitta valta-,
auktoriteetti- ja kontrollisuhteiden lasten sosiaaliselle toimijuudelle puitteita
antavan vaikutuksen. Tutkija kohdatessaan aikuisena lapset ndissa olosuhteissa,

on kuitenkin osa naita valtasuhteita.
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Laajemmin yksityisyyden kunnioittamisessa ja suojelemisessa Kuula
korostaa tutkijan velvollisuutta pitaa huolta tietosuojasta ja sitoumuksistaan
aineiston hallintaa koskien. Aineistonhallintaa varten valmistelin erikseen EU:n
tietosuojailmoituksen (Liite 4), jonka erikseen saamisesta pyytamalla informoin
tutkimushenkiloita tiedotteessa. Tutkittavien tietojen kasittelya pohdin erikseen ja
kaikkea tutkimukseen liittyvaa aineistoa sailytettin Tampereen yliopiston
palvelimella OneDrive-palvelussa kaksivaiheiden tunnistautumisen takana.
Lisaksi tallaisiin kouluinstituutiossa toteutettaviin tutkimuksiin liittyy usein
kysymyksia tutkittavien yksityisyydesta tutkijan tasapainoillessa erilaisten
lojaliteettien ristipaineessa lapsia, ohjaajia, tutkimusta ja itseaan kohtaan
(Strandell, 2010). Tassa tutkimuksessa nama velvoitteet eivat onneksi olleet
juurikaan ristissa tutkimuksen kohdistuessa paaasiassa opetuksen sisaltoihin,
eikd merkittavia eettisia ristiriitoja tutkittavien yksityisyyteen liittyen ilmennyt
prosessin aikana.

Taman kaltaisen tutkimuksen luotettavuudessa korostuvat tutkijan tulkinnan
subjektiivisuuden kysymykset. Vaikka olenkin tutkimuksen taustan ja analyysin
sitonut tiukasti teoriaan, empiirisessa tutkimuksessa tutkijan tulkinnan
subjektiivisuutta ei voida taysin unohtaa. Lisaksi koska tutkimus on osallistava ja
tutkijana minulla oli sen aineiston tuottamisessa olennainen rooli, korostuu
subjektiivisuuden arviointi osana tutkimuksen luotettavuutta erityisesti.
Raatikaisen (2005) mukaan humanistisessa tutkimusperinteessa on hyvaksytty
hieman naiivistikin positivistisen tieteenfilosofian mukainen empiria, joskin han
korostaa tulkinnallisuuden ilmenevan myods luonnontieteissa. Tama herattaa
kysymyksia tulkinnan subjektiivisesta luonteesta. Cohenin ja kollegoidensa
(2018) mukaan jaottelu subjektiiviseen ja objektiivisuuteen on kuitenkin
valheellinen dikotomia. Niin positivismissa, kuin muissakin tieteen perinteissa
objektiivisuuteen liittyy aina subjektiivisia rooleja, eika tutkija voi koskaan taysin
olla totaalisen objektiivinen (Cohen ym., 2018). Tulkintatieteellinen paattely
noudatteleekin rakenteeltaan myds muiden tieteenalojen hypoteesien keksimista
ja testaamista (Raatikainen, 2005). Taltd pohjalta subjektiivisuus on lasna
kaikissa tieteenaloissa ja taysi objektiivisuus on mahdottomuus. Kyse onkin
lopulta siitd, miten hyvin tutkija tiedostaa oman subjektiivisuutensa

tutkimusprosessissa ja tiedostaa sen osana taustateorian muodostamista,
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analyysia ja taman tutkimuksen tapauksessa myods erityisesti aineiston
tuottamista.

Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt lisaamaan luotettavuutta ensinnakin
sitomalla tutkimusta tiukasti aikaisempaan tutkimukseen, mutta myos kuvaamalla
mahdollisimman lapinakyvasti tutkimusprosessia niin aineiston tuottamisessa,
kuin sen analyysissakin. Sen ohella tutkimuksen taustateoriat jo itsessaan
pohjaavat ajatuksiin tutkijan tietoisuudesta omasta asemastaan osana
tutkimusta, kuin laajempia yhteiskunnallisia rakenteitakin, seka pyrkimykseen
muuttaa niita. Tama tietoisuus koskee tutkijan positiota suhteessa itseensa,
mutta toisaalta myos sosiaalista suhdetta tutkittaviin ja olen pyrkinyt halki koko
tutkimusprosessin olemaan niista tietoinen ja kanavoimaan tata tietoisuutta myos
tutkimushenkiloille.

Luotettavuuteen liittyy myods minkalaisia rajaavia tekijoita tamankaltainen
tutkimusote tutkimukselle aiheuttaa ja minkalaisia valintoja tutkija naiden suhteen
tekee. Koska toteutin tutkimuksen toimintatutkimuksena ja tutkimusasetelma
sijoittui kouluun, asettaa se aina omat rajaavat tekijansa tutkimusprosessille.
Ensinnakin kuten olen aiemmin maininnut, osaan toista vaikuttivat oppilaiden
poissaolot oppitunneilta, joilla niita tyostettiin. Taman kaltaiset poissaolot ja niiden
huomiointi ovat aina osa pitkakestoisempia, laajojen kollektiivien kanssa tehtavia
tutkimuksia. Poissaolojen vuoksi toita tarkasteltaessa on otettava huomioon, etta
ne jaivat osittain keskeneraisiksi. Taman vuoksi kaikkea, jonka oppilaat olisivat
kokeneet relevantiksi tuoda tdissaan esiin, ei aineistosta ole mahdollista havaita.
Tama koski erityisesti Ukrainan konflikti- ja rasismi Suomessa -ryhmia ja olen
analyysissa ja tulosten tarkastelussa ottanut sen huomioon.

Poissaolojen ohella on keskeistd huomioida myods, etta osallistavassa
toimintatutkimuksessa olen itse ollut tutkijana merkittavasti mukana aineiston
tuottamisessa. Globaalikriisit ovat laajoja ilmi6ita, joiden kasittelyyn on
monenlaisia tulokulmia. Sen vuoksi oppimiskokonaisuudessa ja oppilaiden tdissa
vaikutti merkittavasti se, millaisen ohjeistuksen olen heille antanut kehykseksi
ajatuskartalle ja PowerPoint-esitykselle. Lisaksi koska oppimiskokonaisuuden
aikana ohjasin oppilaita heidan tyonteossaan, myos naissa
vuorovaikutustilanteissa korostamani asiat liittyivat siihen, millaisia toista tuli.
Ohjeistusteni ja ohjaukseni vaikutusta lopullisten tdiden painotuksiin ei siis voida

kokonaan lukea pois. Oppimiskokonaisuuden aikana tallaiset
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vuorovaikutustilanteet  olivat  kuitenkin  melko harvinaisia  oppilaiden
tyoskennellessa hyvin itseohjautuvasti, joten todennakoisesti ohjaukseni
vaikutus oli pienempi, kuin t6ita kehystavan ohjeistuksen. Tata ohjeistusta olen
tehnyt mahdollisimman lapinakyvaksi lisaamalla sen tutkimuksen liitteisiin ja
kertomalla siita ja sen lahtokohdista.

Aineistosta ja roolistani sen tuottamisessa on nostettava esiin myos, etteivat
oppilaat halunneet juurikaan sanallisesti esitella tai avata kasittelemiaan
nakokulmia, joita olivat toihinsa valinneet. Mainitsin jo aiemmin, etta eettisista
syista tein valinnan, etta oppilaiden ei tarvinnut suullisesti tulla luokan eteen
esittelemaan toitaan. Taman lisaksi he eivat kuitenkaan oma-aloitteisesti
kertoneet toistddn juuri mitdan itse esitystilanteessa tai muissakaan
vuorovaikutustilanteissa ja kysyttdessakin vain vahasanaisesti. Tama korostaa
kahta asiaa. Ensinnakin se nostaa oman tulkintani roolin merkitysta tutkijana
aineiston analyysissa, silla olen taman myota tehnyt tulkintani 1ahes pelkastaan
nuorten tuottamien tdiden perusteella, ilman tarkentavia huomioita nuorilta
itseltdan. Taman vuoksi hallittu subjektiivisuus ja sen tiedostaminen osana
aineiston analyysia ja siita tehtyja johtopaatoksia on entista enemman keskiossa.
Toiseksi se kuitenkin korostaa myos nuorten suostumuksellisuutta tutkimukseen
ja siten eettisen tyon onnistumista. Nuoret eivat kokeneet painetta muuttaa
tydskentelytapojaan tai toimia epamukavuusalueellaan siksi, ettd he olivat
osallisia tutkimukseen. Sen sijaan he toimivat normaalin tydskentelytapansa
mukaan, harjoittaen omaa suostumuksellisuuttaan sellaisissa rajoissa, mitka he
kokivat itselleen sopiviksi.

Lopulta on mainittava viela analyysikehikon suhteen tehtyjen valintojen
vaikutuksesta itse analyysiprosessille. Koska kehikko ohjasi analyysia, on sen
merkitys huomionarvoinen myods tuloksille ja niista tehtaville johtopaatoksille.
Lisattyani rauhankasvatuksen kompetensseihin mediakasvatuksen
kompetensseja, tuli kehikon alaluokista enemman vuorovaikutteisia ja
paallekkaisia, minka olen analyysissani ottanut huomioon. Paaasiassa
muodostamani ylaluokkien kolmijako toimi mutkattomasti, mutta empatian ja
solidaarisuuden alaluokka oli haastava, silla sen olisi voinut hyvin liittaa myos
kriittisten taitojen ylaluokkaan. Siihen liittyvat kompetenssit sisaltavat kriittista
ajattelua tukevia ominaisuuksia ja liittyvat myds konfliktien vaikutusten

ymmartamiseen. Olen kuitenkin liittdnyt sen analyysissa sosiaalisen toiminnan
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taitoihin, silla pidin empatian ja kriittisten taitojen suhdetta keskeisempana
solidaarisuuden suhdetta toimintaan tietoisuuden lisaamiseksi. Talta pohjalta
olemuksellisesti alaluokka liittyi paremmin taitoihin, jotka kasittelivat toimijuutta ja
osallistumista ja tama valinta ohjasi analyysia enemman niiden suuntaan taman
alaluokan osalta. Tietynlainen paallekkaisyys tosin nakyy lopulta kaikissa
alaluokissa, ja niita on mahdoton kasitelld toisistaan taysin irrallisina, kun

analysoidaan taman tyyppisia ilmioita.
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5 TULOKSET

5.1 Kriittiset taidot

Kriittisissa taidoissa yhdistyvat kriittisen ajattelun ja analyysin seka konfliktin
muuttamisen taitojen ydinkompetenssit. Ne korostavat kykya tarkastella
vakivallan vaikutuksia ja juuria kriittisesti ja analyyttisesti. Niihin liittyy ymmarrys
vallan olemuksesta konflikteissa, seka sen vaikutuksista ja
epaoikeudenmukaisuudesta osana yhteiskuntaa, mutta myos taitoja kasittaa
historiallisia syita ja nykyisia olosuhteita, jotka mahdollistavat vakivallan
jatkumisen, jotta sita voitaisiin pyrkia vahentamaan. Taman ohella keskeista on
myds median kriittinen tarkastelu ja sen tunnistaminen, mitka valtarakenteet
vaikuttavat median taustalla ohjaten sita ja toisaalta myds ymmarrys median
vaikutuksesta vallitseviin valtarakenteisiin.

Kriittisen ajattelun ja analyysin kompetenssit nékyivat aseellisten konfliktien
ryhmatdiden tarkastelussa erityisesti ymmarryksena konfliktien vaikutuksesta
paikallisesti siviileihin ja infrastruktuuriin. Ryhmat nostivat esiin erityisesti suoran
ja fyysisen vakivallan muotoja konfliktien vaikutuksena. Kaikissa aseellisia
konflikteja kasittelevissa ajatuskartoissa oli mainittu naihin liittyvia vaikutuksia ja
ne oli myos hyvin systemaattisesti siirretty PowerPoint-esityksiin, mika kertoo,

etta ryhmat pitivat tarkeana opettaa naista myos 6.-luokkalaisille.

Kuolinmaara sodassa on noin 500 000 ja noin kymmenen miljoonaa on
joutunut Iahtemaan kotoaan (Syyria-ajatuskartta)

Kuolinmaara sodassa on noin 500 000 ja noin kymmenen miljoonaa on
joutunut lAhtemaan kotoaan (Syyria-PowerPoint)

Siviilit kummallakin puolella (yhdistysviiva) karsivat kummallakin puolella
etenkin Gazassa (Gaza-ajatuskartta)

Israelin tavoite ei ole selva, mutta se estda ruuan, ladkkeiden ja energian

toimittamisen Gazaan ja huonontaa entisestdan Gazan asukkaiden oloja
(Gaza-PowerPoint)
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Rakennuksia kaatuu (Ukraina-ajatuskartta)

Inhimilliset seuraukset: Satojatuhansia kuolleita ja loukkaantuneita, miljoonia
pakolaisia ja sisaisia siirtolaisia (Ukraina-PowerPoint)
Sen ohella, etta nuoret ymmarsivat kriisien vaikutukset paikallisena
karsimyksena, he liittivat niitd myos kriisien lahiymparistddn. Esimerkiksi Gazan
konflikti -ryhma esitti, ettda siviilien kokemat karsimykset ja pakolaisuus
vaikuttavat kuormittavasti myods naapurimaihin ja avustusjarjestoihin. Toisaalta
Ukraina-ryhma painotti ajatuskartassaan myos Ukrainan maantieteellista
laheisyyttd Suomeen. Nain ryhmat hahmottivat konfliktien ja vakivallan
maansisaisten vaikutusten myods laajemmin [ahiymparistodn ja osaltaan myos
kansainvalisesti.
Ryhmat liittivat aseellisten konfliktien vaikutuksia kansainvalisesti myos
suurvaltapolitikkaan liittyen. He kokivat, etta suurvallat ovat olleet osallisina
konflikteissa ja niiden vaikutukset nakyvat yhtaaltd suurvaltojen valisissa

suhteissa, toisaalta suursodan riskina.

Sota on vaikuttanut Turkkiin, Venajaan, Iraniin ja Yhdysvaltoihin, silld ne
olivat vuosien varrella osapuolina sodassa (Syyria-ajatuskartta)

Sota voi vetdd mukaansa suurvallat (esim. Yhdysvallat ja Vengja)... (Gaza-
ajatuskartta)

Mielenkiintoisesti Gaza-ryhma oli kuitenkin jattanyt PowerPoint-esityksestaan
maininnan suursodan mahdollisuudesta pois ja painotti siind vain paikallisia
siviilien kokemia vaikutuksia, vaikka toki suurvaltojen vaikutuksen konfliktin
syissa huomioikin muuten. Tama korostaa sita, etta he pitivat oleellisempana
konfliktin paikallisia vaikutuksia 6.-luokkalaisten silmissa tai jopa potentiaalisesti
eivat halunneet herattada pelkoa nuoremmissa oppilaissa suursodan
mahdollisuudesta. Oma mielenkiintoinen huomionsa on my®és, etta Syyria-ryhma
nosti erityisesti esiin kemiallisten aseiden kayton sodassa. He eivat avanneet
enempaa, missa kontekstissa nakivat kemiallisten aseiden kayton, muuta kuin
ettd he olivat liittaneet sen konfliktin pitkittymisen syihin. Kemiallisten aseiden
kaytolla oli suuri kansainvalinen merkitys sodan kannalta, joten sen
mainitseminen korostaa konfliktin vaikutusten kansainvalistd ulottuvuutta.
Ukraina-ryhma painotti erityisesti konfliktin kansainvalisia talousvaikutuksia, jotka

he liittivat myds Suomeen.
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Ei saa tuotteita Ukrainasta helposti (Ukraina-ajatuskartta)

Ukrainan sodalla on paljon maailmanlaajuisia vaikutuksia, mutta Suomessa
vaikutukset nakyvat esimerkiksi bensan hinnan nousuna ja vientitalouden
laskussa (Ukraina-PowerPoint)
Ryhmat kokonaisuudessaan nakivat siis aseellisten konfliktien vaikutukset
paikallisesti, mutta liittivat kriittisesti nama vaikutukset myos laajempiin
kansainvalisiin  konteksteihin, kuten esimerkiksi suurvaltasuhteisiin ja
talouspolitikkaan. Erityisesti Ukraina-ryhman kohdalla korostui vaikutusten
yhteys myods Suomeen ja suomalaisiin.

Ryhmien tydskentelyssa esiintyi myos kriittista pohdintaa siita, miten
konfliktien osapuolia tulisi kutsua. Ukraina-ryhman kohdalla tdssa yhteydessa
mielenkiintoinen huomio oli, etta he olivat kirjoittaneet ajatuskarttaan osapuoleksi
aluksi Venajan, mutta vetaneet sen sitten yli ja kirjoittaneet tilalle "Putin”, viitaten
Venajan presidenttiin. Tama korostaa, miten he mielsivat ajattelussaan Venajan
kansan erilliseksi sen hallinnosta ja nakivat ainoastaan jalkimmaisen sodan
osapuolena. Gaza-ryhma puolestaan oli nimennyt osapuoleksi nimenomaan
Hamasin, joskin toki huomioivat palestiinalaiset muuten osana konfliktia. Tahan
littyvaan pohdintaan toisaalta myos kehotin oppimiskokonaisuudessa
kiinnittamaan huomiota ja keskiossa ohjeistuksissa oli, miten osapuolista pitaisi
puhua. Tamankaltainen ajattelu ilmentaa kriittistd medialukutaitoa, silla siina
analysoidaan tekstin puhuttelu- ja vaikutustapoja (Kellner & Share, 2007). Nuoret
miettivat yhtaalta, millaisia viesteja teksti valittda osapuolten nimityksilla, toisaalta
miten sen valittamat viestit vastaanotetaan laajemmassa yhteiskunnallisessa
kontekstissa. Nama ovat keskeisia tekijoitd Forsmanin (2021) kasitteellistamassa
kriittisessa ajatteluntavassa koskien mediaa.

Erityistda huomiota nimitysten kaytto sai rasismi Suomessa -ryhman kesken.
He pohtivat tunnilla erikseen, milla nimityksella rasismin uhreja tulisi kutsua, silla
he tunnistivat, ettd kaikki maahanmuuttajat eivat koe rasismia. Lopulta
PowerPoint-esityksessa he olivat paitsi maaritelleet rasismin uhreiksi laajasti
"vahemmistot”, myos antaneet erikseen rasismille maaritelman, joka huomioi

kaikki sen uhrit ja kriisin osapuolet.

Rasismi kasitteena tarkoittaa oletetun ihmisryhman arvostelua ja syrjintaa
esimerkiksi ihonvarin, kansalaisuuden, kulttuurin, aidinkielen tai uskonnon
perusteella (Rasismi Suomessa -PowerPoint)
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Nain tehdessdaan he ymmarsivat kriisin vaikutuksena epasuoran vakivallan
muotoja ja nostivat niita esiin. Ryhma oli huomioinut paikallisten vaikutusten
suhteen kansainvalisiin vaikutuksiin ja keskustelivat oppitunnilla erikseen
kriisistdan juuri siitd nakokulmasta, miten kriisin paikalliset ja kansainvaliset
vaikutukset liittyvat toisiinsa. Heilla nakokulmana tahan oli tyollisyys ja he nakivat
rasismin vaikutuksena erityisesti rasismin uhrien yksilolliset kokemukset toiden
saamisen vaikeudesta ja liittivat ne sitten kansainvalisempaan kontekstiin,

viitaten vahemmistdjen haluttomuuteen muuttaa Suomeen.

Vahemmistdjen on vaikeampaa saada t6itd (Rasismi Suomessa -
ajatuskartta)

Vahemmistdt eivat halua muuttaa rasismin takia Suomeen (Rasismi
Suomessa -ajatuskartta)

Ryhma huomioi siis yhtaalta rasismin vaikutuksena sen aiheuttamat rajoitukset
rasismin uhrien tyollistymiselle. Toisin sanoen he tunnistivat, etteivat konfliktin
seurauksena sen uhrit pysty toteuttamaan kansalaisuuttaan oikeudenmukaisesti.
Tama on oleellinen osa kriittisen ajattelun ja analyysin kompetenssin tavoitteita
rauhankasvatuksessa (Bajaj, 2015). Ryhma liitti tyollistymisen myds Suomen
maabrandin ja tydvoiman vahenemiseen, huomaten kansainvalisen ulottuvuuden
kriisin vaikutuksissa. Ilmastonmuutosrynma Kiinnitti huomiota yhta lailla
paikallisten ja globaalien vaikutusten suhteeseen, tuoden sen jopa eksplisiittisesti
esiin.

Globaali vaikutus kaikkialla mutta paikallisesti voi olla suurempi vaikutus

(esim.  Antarctican jaalautat sulaa ja Amazonin metsapalot)
(llmastonmuutos-ajatuskartta)

Ryhma oli luetellut paljon laajempia kansainvalisia vaikutuksia, mutta toisaalta
yhdistivat ilmastonmuutoksen vaikutukset myos suomalaiseen kontekstiin seka

ajatuskartassa, etta PowerPoint-esityksessaan.

Lajit kuolee sukupuuttoon kun ei ehdi sopeutua (llmastonmuutos-
ajatuskartta)

Saan aari-ilmiot lisdantyy esim. hirmumyrskyt (llmastonmuutos-ajatuskartta)
Suomen luonto muuttuu ilmaston muutoksen my6td (uusia lajeja)

(yhdistysviiva) Pohjoiseen ilmastoon sopeutuneiden eldinten elama
vaikeutuu (llmastonmuutos-ajatuskartta)
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Taman seurauksena maailmaan tulee muutoksia, kuten jaatikdiden
sulamista, aari saailmididen lisaantymista (tulvat, myrskyt) ja ekosysteemin
muutoksia (esim. Eldimet eivat voi asua enda nykyisilla alueillaan)
(llmastonmuutos-PowerPoint)

Jos jaatikot sulavat ja merenpinta nousee kaikki lempi lomakohteesi
rannikolla, kuten Canarian saaret ja Florida voivat joutua veden alle
(lmastonmuutos-PowerPoint)

Ryhma oli siis huomioinut laajasti niin ilmastonmuutoksen paikalliset, kuin
kansainvalisetkin vaikutukset seka luonnolle, etta ihmisille, nostaen esiin
epasuoran vakivallan muotoja, joita ne aiheuttavat. Taman ohella he kasittivat
laajan globaalin kriisin my0s paikallisissa merkityksissa ja analysoivat sen
vaikutuksia. Tasta esimerkkind maininta Suomen elainkannan muutoksesta seka
suoraan 6.-luokkalaisille osoitettu maininta vaikutuksista omaan elamaan, tassa
tapauksessa lomailun kannalta. Yksi rauhankasvatuksen kannalta tarkeimpia
huomioita, joita he PowerPointissaan tekivat, oli kuitenkin ilmastonmuutoksen

vaikutusten nakeminen marginalisoitujen kautta.

llImastonmuutokselle on tarked tehda jotain myds tasa-arvon merkeissa.
llImastonmuutoksen vaikutukset eivat ole tasaisesti jakautuneet ja
kdyhimmat kehitysmaat karsivat eniten (llmastonmuutos-PowerPoint)
Ryhma nosti esiin suoraan, miten ilmastonmuutoksen vaikutukset pahentuvat
kdyhemmissa maissa ja koska mainintaa asiasta ei ollut ajatuskartassa, he ovat
halunneet korostaa tata huomiota erityisesti 6.-luokkalaisille. Nain ryhma on siis
kriittisesti analysoinut ja tunnistanut valtarakenteita, jotka yllapitavat nykyisia
valta-asemia, mika on yksi kriittisen rauhankasvatuksen ydintavoitteita (Bajaj &
Brantmeier, 2011). Tassa esimerkissaan he tunnistivat erityisesti, miten
koloniaaliset rakenteet pahentavat ilmaston vaikutuksia marginalisoiduille
vaestoille, eli tulivat tietoiseksi ilmastokoloniaalisuudesta (Sultana, 2022). Lisaksi
heistd oli merkityksellista tehda myos 6.-luokkalaiset tietoiseksi tasta, eli he
tunnistivat dekolonisaation tarpeen nostamalla kolonisoitujen nakokulmaa esiin.
Siitd huolimatta, ettd PowerPoint-esityksen tehtdvanannossa mainittiin
erikseen median ja erityisesti sosiaalisen median pohtiminen kriisiin liittyen, eivat
ryhmat olleet tdissdan pohtineet naihin liittyvida mahdollisuuksia tai haasteita
kaytanndssa ollenkaan. Tama selittynee tydon laajuudella, sekd nuoremman
ikaluokan asemaan asettumisen tuomilla mentaalisilla haasteilla, joiden myota

erikseen viela median ulottuvuuden mukaan ottaminen olisi aikapaineeseen
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nahden ollut paljon vaadittu. Toisaalta on tutkimustulos itsessaan, etteivat ryhmat
juurikaan kokeneet kriisien haasteita tai mahdollisuuksia oletusarvoisesti median
kautta. Yksi oleellinen mediaan liittyvda huomio nousi kuitenkin esiin
keskustellessani Ukraina-ryhman kanssa. Yksi ryhman jasen nosti esiin, miten
Ukrainan konfliktin saama mediahuomio on pienentynyt merkittavasti ja liitti sen
samalla myos kriisin merkityksellisyyteen ihmisten mielissa. Nain han siis naki
kriisin mediahuomion suoraan yhteydessa kriisin ja sen vaikutusten
yhteiskunnalliseen relevanssiin, arvioiden kriittisesti niiden valista suhdetta.

Mielenkiintoisen ikkunan kriittiseen medialukutaitoon antaa kuitenkin
ryhmien kayttdmien lahteiden tarkastelu, jotka tosin valitettavasti vain Gaza-
ryhma ja ilmastonmuutosryhma olivat laittaneet t6ihinsa. limastonmuutosryhma
oli kayttanyt vain Euroopan Komission, voittoa tavoittelemattoman
ymparistojarjeston Natural Resources Defence Councilin ja Yhdysvaltain
littovaltion saa- ja valtamerentutkimusorganisaation virallisia raportteja
lahteindan, mika kertoo heidan pyrkimyksistdan pitda ne mahdollisimman
luotettavina. Gaza-ryhma oli heille annetun Ylen artikkelin ohella hyddyntanyt
paaasiassa Wikipediaa, mutta myos kahta muuta uutista, joista toinen oli British
Broadcasting Corporationin (BBC) ja toinen Guardianin. Ryhma oli siis suosinut
uutisartikkeleissa julkisia yleisradioita, mika sopii siihen, ettd usein ihmiset
mieltavat ne puolueettomammiksi, kuin kaupalliset tai vaihtoehtomediat (Marmol,
2021). Marmolin (2021) mukaan erityisesti BBC on kuitenkin ongelmallinen, silla
sen on osoitettu moneen otteeseen tukevan taloudellista eliittia ja valtaapitavia.
Tassa mielessa kriittiseen uutismedialukutaidon kompetenssit eivat juuri
esiintyneet aineistossa, mutta toisaalta laajempi tarkastelu oli vaikeaa lahteiden
puuttuessa muista toista.

Konfliktin muuttamisen taidot nakyivat ryhmien kokemuksissa erityisesti sen
kautta, miten he analysoivat kriisiensa juurisyita ja aseellisissa konflikteissa he
korostivat erityisesti konfliktien historiallisia, poliittisia ja uskonnollisia syita.
Gazan ja Ukrainan konflikteissa ryhmat nostivat esiin paaasiassa kaksi ensin
mainittua. Gaza-ryhma kuvasi ajatuskartassaan laajasti konfliktin historiallisia
juuria.

Juutalaiset ja kristityt pitavat Palestiinaa Jumalan juutalaisille lupaaman

maana (yhdistysviiva) 2. maailmansodan voittajavaltiot lupasivat Israelin
alueen holokaustissa karsineille juutalaisille (yhdistysviiva) YK paatti, etta
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Palestiinaan juutalaisvaltio ja arabivaltio (yhdistysviiva) YK:n suunnitelma ei

toteutunut silld arabimaat hyokkasivat Israeliin -> Israel voitti sodan (Gaza-

ajatuskartta)
Vaikka ryhman nakemyksissa kriisin juurisyistd nayttaytyy myos uskonnollisia
syita ja PowerPoint-esityksessaankin he nostivat esiin, miten juutalaiset pitavat
Palestiinan aluetta jumalan lupaamana maana, nayttaytyvat uskonnolliset syyt
kuitenkin paaasiassa historiallisessa kontekstissa. Talloin ne paaasiallisesti
mahdollistavat heidan arvionsa mukaan oleellisempia nykypaivan poliittisia syita.
Tama nakyy erityisesti siina, miten ryhma naki osapuolten nakemyserot konfliktiin
littyen puhtaan poliittisesti siitakin huolimatta, etta heille l1ahteeksi annetussa

Ylen uutisartikkelissa nostetaan esille myos uskonnollisia syita.

Israel, joka pitdd Hamasia terroristijarjestona. Israel haluaa Gazan eli
palestiinalaisten alueen takaisin omakseen (Gaza-PowerPoint)

Hamas (palestiinalaisia), pitavat itsedan vapautusliikkeena eli jonkun kansan
vapauttajana jonkin vieraan alueen vallasta. Tassa tapauksesta He
vapauttaa Palestiinaa Israelilta (Gaza-PowerPoint)

Ukrainankin konfliktissa historialliset ja poliittiset syyt olivat ryhman
nakemyksissa keskiossa. He nostivat erityisesti esiin Vengjan menetetyn
suurvalta-aseman henkildiden sen Putinin henkilokohtaisiin tavoitteisiin, jotka
han heidan mukaansa haluaa saavuttaa ennen kuolemaansa, seka vuonna 2014
tapahtuneen Krimin niemimaan miehityksen ja Ita-Ukrainan sodan. Toisaalta he
eivat PowerPoint-esityksessaan enaa maininneet Putinia tai suurvaltatavoitteita,
mika kertoo, ettd he arvioivat 6.-luokkalaisille olennaisemmaksi kertoa vuoden

2014 tapahtumista konfliktin syiden taustoittamiseksi.
Venaja on menettanyt suurvaltansa (Ukraina-ajatuskartta)
Putin haluaa tehda suurvallan (Ukraina-ajatuskartta)

Konflikti 2014 alkaen (Ukraina-ajatuskartta)

Krimin niemimaan liittdminen Venajaan (2014): Venaja miehitti Krimin
(Ukraina-PowerPoint)

[t&-Ukrainan sodan alku (2014): Vendjan tukemat separatistit nousivat
kapinaan Itd-Ukrainassa (Donetsk ja Luhansk) (Ukraina-PowerPoint)
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Syyrian konfliktissa puolestaan uskonnolliset syyt olivat enemman keskiossa, ja
ryhma nosti ne esiin selkeasti ja eksplisiittisesti niin ajatuskartassaan, kuin

PowerPoint-esityksessaan.

Oli paljon erimielisyyksia ja eri uskonnot (Syyria-ajatuskartta)

Sunni-islamit pitivat alaviitteja harhaoppisina eli heilla oli uskonnollisia
erimielisyyksia (Syyria-ajatuskartta)

Erimielisyys johtuu uskonnollisista erilaisuuksista (Syyria-PowerPoint)

Taman ohella ryhma kuitenkin nosti esiin myos poliittiset syyt, jotka nayttaytyivat
heidan mielestaan paaasiassa Syyrian presidentin Bashar al-Assadin tavoitteena
pysya vallassa ja Syyrian kansan vastustuksena tata kohtaan. PowerPoint-
esityksessaan he eivat enda tarkentaneet osapuolten erimielisyyksia
uskonnosta, mika kertoo siita, etta he pitivat poliittista vastakkainasettelua al-

Assadin ja Syyrian kansan valilla oleellisempana kertoa 6.-luokkalaisille.

Assadi haluaa yksinvaltaa (yhdistysviiva) Kansalaiset eivat halunneet, etta
Assadi olisi vallassa (Syyria-ajatuskartta)

Osapuolet: Assadin hallinto (Syyria-ajatuskartta)
Osapuolet: Syyrian kansa (Syyria-ajatuskartta)

Syyrian sota on erimielisyys Assadin hallinnon ja Syyrian kansan valilla
(Syyria-PowerPoint)

Vanha presidentti Assadi haluaa yksinvaltaa ja Syyrian kansa on sita vastaan
ja haluaa hanet pois vallasta (Syyria-PowerPoint)

Kaikissa aseellisissa konflikteissa ryhmat nostivat esiin suurvaltapolitikan ja
ulkovallat osapuolten tukijoina sotaa yllapitavina taustatekijoina. Ryhmien
nakemyksissa Yhdysvaltojen, Venajan ja Iranin suurvaltapolitikka nayttaytyivat
paitsi sotien jatkumisen mahdollistajina, myos niiden juurisyind. Ryhmat nostivat

naita tekijoita esiin niin ajatuskartoissaan kuin PowerPointeissaan.

Sotaa yllapitdd muun muassa ulkopuoliset valtiot kuten Yhdysvallat ja Iran
auttavat osapuolia jatkamaan taistelua (Gaza-PowerPoint)

Assadi sai sotilaallista tukea isoilta valtioilta, Iranilta ja Vengjalta (Syyria-
ajatuskartta)
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Geopoliittiset erot: Ukrainan halu lahentya lannen kanssa, erityisesti EU:n ja
Naton suuntaan, on ollut Vendjan vastarinnan kohteena (Ukraina-
PowerPoint)

Kansainvalinen yhteis6: EU, Yhdysvallat ja muut maat ovat tuominneet

Venajan toiminnan ja asettaneet pakotteita (Ukraina-PowerPoint)
Ryhman ymmarryksessa nousi esiin yhtaalta paikallisia erimielisyyksia, jotka
kumpusivat historiallisista, uskonnollisista ja poliittisista syista, toisaalta konfliktit
suurvaltapolitikan ulottuvuutena. Siten ryhmat tunnistivat ja analysoivat
valtasuhteita niin paikallisesti kuin globaalistikin seka historiallisia juuria
konfliktien taustalla, mika on olennaista konfliktin muuttamisen taidoissa (Bajaj,
2015). Taman ohella he tarjosivat konflikteille konteksteja, jotka auttoivat
ymmartamaan ongelmien tulkinnanvaraisia kysymyksia, mika puolestaan inspiroi
myos opetuksen kohteena olevia oppilaita esittamaan samanlaisia kysymyksia
muissa konteksteissa, kehittaen kriittisen analyysin taitoja (Morton, 2007).

Vaikka aseellisia konflikteja kasittelevien ryhmien kokemuksissa nakyikin

ymmarrysta sotien historiallisista, uskonnollisista ja poliittisista syista, nakivat he
konfliktien ratkaisun silti verrattain yksiulotteisesti. Ukraina- ja Syyria-ryhmat
henkildivat vahvasti kasittelemiensa kriisien osapuolet Syyrian ja Venajan
diktaattorijohtajiin, al-Assadiin ja Putiniin. Sindllaan kehystys ei ole vaara, silla
molemmilla on merkittava rooli Syyrian ja Ukrainan konfliktien synnyssa ja
jatkuvuudessa, mutta ryhmat tulivat nain jattdneeksi huomioitta johtajien tukijat
Venajan ja Syyrian kansan keskuudessa, joita konfliktien historialliset ja
uskonnolliset tekijat motivoivat ja jotka yhtad lailla vaikuttavat konfliktien
osapuolina. Lisaksi analysoidessaan kriisia yllapitavia tekijoita, molemmat ryhmat
pitivat konfliktin toisen osapuolen tavoitteiden epaonnistumista sotaa yllapitavana
tekijana.

Assadin vastustajat eivat saaneet sydstya Assadia vallasta hydkkayksellaan,

joten sota pitkittyi (Syyria-ajatuskartta)

Ukrainalla on kalustopula (Ukraina-ajatuskartta)
Putin ei lopeta (Ukraina-ajatuskartta)

Ryhmien ymmarryksessa konfliktit siis jatkuivat, koska Putinin ja al-Assadin
vastustajat epaonnistuivat. Toisin sanoen ryhmat nakivat kriisien ratkaisuna, etta

toinen osapuoli haviaa, lopettaen suoran vakivallan sen sijaan etta ratkaisu
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sisaltaisi konfliktin juurisyihin vaikuttavia rakenteellisia muutoksia. Ryhmien
ymmarrys heijasteli siis ajatusta negatiivisesta rauhasta, jossa rauha kasitetaan
suoran vakivallan ja sodan poissaolona (Savelyeva & Park, 2024).
Mielenkiintoisesti Gaza-ryhman ymmarryksessa puolestaan tallaisia kokemuksia
ei ole nahtavissa. Ryhma ei ollut juurikaan pohtinut konfliktin ratkaisua, mutta sita
yllapitavien tekijoiden vahva liittdminen suurvaltapolitikkaan ja suurvaltojen
tukeen voi kertoa Vviitteistd voimatasapainoon pohjautuvaan rauhaan, el
homeostaattiseen rauhaan (Savelyeva & Park, 2024). Joka tapauksessa
diktaattoreihin  henkildityvat konfliktit tuntuivat ryhmien ymmarryksessa
rinnastuvan helpommin ajatukseen negatiivisesta rauhasta konfliktin ratkaisuna,
kuin poliittisesti moninaisempi Gazan konflikti.

Rasismi Suomessa -ryhman ja ilmastonmuutosryhman kriisien kasittelyssa
korostuivat sen sijaan aseellisia konflikteja enemman yhteiskunnan rakenteissa
piillevat juurisyyt. Rasismi Suomessa -ryhma oli nostanut sotia kasittelevien
ryhmien tapaan esiin historialliset syyt, joskin eivat naitd avanneet syvemmin
toissaan. Naiden ohella he kuitenkin nostivat esiin konfliktin juurina ja yllapitavina
tekijoina yhteiskunnassa vallitsevia kasityksia, kuten ennakkoluulot, streotypiat ja
erilaiset pelot. Lisaksi he olivat maininneet erityisesti rasistisen kasvatuksen.
Ryhman kokemuksissa nakyi siis selkeasti ymmarrys kriisin ja sen epasuoran
vakivallan muotojen, kuten kulttuurisen ja rakenteellisen vakivallan
pohjautumisesta yhteiskunnallisiin rakenteisiin.

lImastonmuutosryhma eritteli ajatuskartassaan viela yksityiskohtaisemmin
yhteiskunnallisia rakenteita, joihin kriisi pohjaa. He esittelivat kriisin osapuolten
nakokulmat yksilon seka julkisen ja yksityisen sektorin toimijoiden kautta.

Yksilot (kuluttaja) (Ilmastonmuutos-ajatuskartta)

Valtiot (tekevat ilmastonmuutokseen liittyvia paatoksia) (viiva) Mielipide: "On
vaikea sitoutua olemaan ilmastoystavallinen, koska muutoksen teko maksaa
ja olen jo valmiiksi velassa” (Ilmastonmuutos-ajatuskartta)

Yritykset ja teollisuus (ovat merkittavia ilmastonmuutoksen aiheuttajia (...))
(yhdistysviiva) Mielipide: "On halvempaa tuottaa vanhalla tavalla ja tulee

enemman voittoa” (Ilimastonmuutos-ajatuskartta)

Ryhma siis ymmarsi uusliberalistisen talouspoliittisen ajattelun vaikutukset niin

yksilotasolla, kuin julkisella ja yksityisellakin tasolla yhteiskunnan rakenteissa
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kriisin juurisyina ja toisaalta myds sen yllapitajina. Naiden suhdetta ryhma avasi

viela tarkemmin ajatuskartassaan ja PowerPoint-esityksessaan.

Teollistuminen kasvaa koko ajan, jase kuluttaa maapalloa koska on
halvempaa tuottaa "ei vastuullisesti" (llmastonmuutos-PowerPoint)

Todella kallis ja aikaa vieva ongelma (yhdistysviiva) kaikki teollisuusmaat ei
sitoutu yhteisiin sopimuksiin (llmastonmuutos-ajatuskartta)

Todella kallis ja aikaa vievd ongelma (yhdistysviiva) Ratkaiseminen
aiheuttaa suuria havidita isoille teollisuusyrityksille (llimastonmuutos-
ajatuskartta)

Eldamantavat ovat todella huonoja ilmastolle ja niihin on “totuttu”
(llmastonmuutos-ajatuskartta)

Seka rasismi Suomessa -ryhman, etta ilmastonmuutosryhman
kokemusperustaisessa ymmarryksessa Kkriisit pohjautuivat siis yhteiskunnan
rakenteisiin, kuten kasvatukseen, hallintoon ja kulutusajatteluun ja ryhmat nakivat
niiden myos yllapitavan kriiseja. Heidan kokemuksissaan korostui siis tarve luoda
sellaisia oikeudenmukaisia rakenteita, jotka minimoisivat naiden kriisien
epasuoraa vakivaltaa, eli heidan nakemyksensa kriisien ratkaisuista noudatteli
positiivisen rauhan mallia (Savelyeva & Park, 2024). Vaikuttaisi siis silta, etta
ilmastonmuutoksen ja rasismin kaltaisissa kriiseissa, joissa epasuora vakivalta
oli ilmeisempaa verraten aseellisissa konflikteissa korostuvaan suoraan
vakivaltaan, oli nuorten helpompaa l6ytaa konfliktin ratkaisukin positiivisen
rauhan ja rakenteellisten muutosten kautta. Aseellisissa konflikteissa, joissa

suora vakivalta oli iimeisempaa, tallainen ajattelu vaikutti olevan haastavampaa.

5.2 Sosiaalisen toiminnan taidot

Sosiaalisen toiminnan taidot yhdistavat yksildllisen ja koalitionaalisen
toimijuuden, osallistuvan ja demokraattisen toiminnan seka empatian ja
solidaarisuuden ydinkompetenssit. Niissd keskeisia ovat taidot, jotka tahtaavat
oppilaiden voimaannuttamiseen transformatiivisiksi toimijoiksi yhteiskunnallisen
muutoksen puolesta. Taidot sisaltavat kykyja tietoisen toiminnan fasilitoimiseksi
niin yksilon kuin yhteisdnkin tasolla seka ymmarryksen tietoisuuden ja sen
lisdamisen merkityksestd muutokselle niin yleisesti, kuin informaation ja

yhteiskunnan valtasuhteidenkin kontekstissa. Niihin liittyy myos yhteiskunnallisen
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osallistumisen ymmartaminen paikallisissa ja globaaleissa yhteyksissa seka
median hyodyntamisen taitoja naiden mahdollistajana. Lisaksi viela yleisemmin
taitoja inhimillisen vuorovaikutuksen affektiivisten osa-alueiden hahmottamiseksi.

Yksilbllisen ja koalitionaalisen toimijuuden kompetenssit nakyivat tavoissa,
joilla ryhmat nakivat kriiseihinsa liittyvat vaikutusmahdollisuudet. Ukraina-ryhma
ei ollut tydossaan ehtinyt pohtimaan juurikaan vaikutuskeinoja kriisiin, mutta
kahdessa muussa aseellisten konfliktien ryhmassa kriiseihin vaikuttaminen
nahtiin paaasiassa lahjoittamisen kautta. Ryhmat nostivat PowerPoint-
esityksissaan 6.-luokkalaisille sopivina vaikutusmahdollisuuksina
koulukontekstissa tapahtuvan nalkapaivakerayksen, UNICEF-kavelyn ja

laajemmin UNICEFin lahjoitustoiminnan kautta.

Joka vuosi (koulun nimi) pitda jonkun hyvantekevaisyyskerayksen esim.
nalkapaivakeraykseen osallistuminen tai UNICEF-kavelyssa kavely. Naissa
voit antaa rahaa maailman kriiseissa karsiville (Gaza-PowerPoint)

Vaatteita ja leluja voi aina vieda lahjoitettavaksi (Syyria-PowerPoint)

Voit pyytdd vanhempaasi lahjoittamaan edes pienen maaran rahaa Auta

Syyrian lapsia | UNICEF (linkki) (Syyria-Powerpoint)
Ryhmat olivat siis vieneet vaikutusmahdollisuudet koulukontekstiin, lahelle
oppilaita ja heidan vaikutusmahdollisuuksissaan korostuivat Kkollektiiviset
rahankeraykset. Rahankeraykset yhteiséllisina toiminnan mahdollistajina
edustavat toimijuutta ihmisten valilla, eli ilmentavat siten relationaalista
toimijuutta (Bajaj, 2018). Lisaksi Syyria-ryhma oli laittanut diaan erikseen linkin
UNICEFin sivulle, jonka kautta oli mahdollista lahjoittaa rahaa Syyrian lapsille,
hyddyntden myo6s median potentiaalia toimijuuden mahdollistajana. Ryhma
hyodynsi siis digitaalisen maailman yhteistoiminnallisia keinoja, eli mediaan
liittyvaa osallisuuden kulttuuria (Kupiainen & Sintonen, 2009).

Rasismi Suomessa- ja ilmastonmuutosryhmat olivat nostaneet erityisesti
esiin yksildiden teot sosiaalisiin tilanteisiin puuttumisena, seka konkreettisina
iimastotekoina. Rasismi Suomessa -ryhman osalta keskidssa olivat sosiaaliset
tilanteet, joissa rasismia esiintyy ja yksildiden mahdollisuudet puuttua naihin.

Jos huomaat, etta jotain syrjitaan voit puuttua siihen ja kertoa siita aikuiselle
(Rasismi Suomessa -PowerPoint)
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Jos joku puhuu rasistisia asioita voit puuttua siihen (Rasismi Suomessa -
PowerPoint)

Heidankin kokemuksissaan toimijuudesta muutoksen mahdollistamiseksi
korostui siis nimenomaan toimijuuden sosiaalinen, ihmisten valinen
relationaalinen ulottuvuus, joskin he eivat avanneet tarkemmin tydssaan,
minkalaisissa yhteyksissa tallaisia tilanteita voisi sattua. llmastonmuutosryhma
oli puolestaan listannut esityksessaan lukuisia konkreettisia ilmastotekoja, joita

6.-luokkalainen voi arkielamassaan tehda.

Kayttamalla vahemman muovia, kuten ottamalla vesipullo mukaan kouluun
limsan ostamisen sijaan (llmastonmuutos-PowerPoint)

Saasta energiaa sammuttamalla valot, kun et ole huoneessa ja pitamalla
suihkut lyhyena (llmastonmuutos-PowerPoint)

Suosi kavelya tai joukkoliikennettda auton sijaan (limastonmuutos-
PowerPoint)

Kierratys on helpoin ja yksinkertaisin tapa vahentaa luonnon ja maapallon
kuormitusta (llmastonmuutos-PowerPoint)

Kasvisruoka on parempaa ilmastolle, kuin lihansyonti (valitkaa koulussa
kasvisruokaa <3) (llmastonmuutos-PowerPoint)

Al3 osta turhaa tavaraa. Pohdi ennen ostamista onko asia sinulle oikeasti
tarpeellinen (Ilimastonmuutos-PowerPoint)
Ryhman  ymmarryksessa  vaikutusmahdollisuuksista  korostuivat  siis
lahtokohtaisesti, yksilollisen toimijuuden keinot. Ryhma painotti erikseen viela

eksplisiittisesti yksilollisten tekojen merkitysta osana kriisiin vaikuttamista.

...mutta omilla teoilla voi aiheuttaa isoja muutoksia. (llmastonmuutos-
PowerPoint)

PIENILLA TEOILLA VOI OLLA SUURI MERKITYS! (llmastonmuutos-
PowerPoint)
Vaikka vaikutusmahdollisuuksissa oli esillda yhteistoiminnallisesti merkittavia
keinoja, kuten kierrattdminen ja joukkoliikenne, ryhma ei erikseen painottanut
naitd osana laajempaa liiketta, vaan korosti nimenomaan yksilon toimijuutta
iimastonmuutoksen suhteen. limastonmuutosryhma oli ainut ryhma, joka nosti
esiin ndin konkreettisen yksildllisia keinoja kriisiin vaikuttamiseksi. Tama antaa

viitteita siita, miten yhteiskunnassa korostuu yksildllinen toimijuus suhteessa juuri
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ilmastonmuutokseen, vaikuttaen siihen, miten nuoret nadkevat sen
vaikutusmahdollisuudet. Se ettd he halusivat korostaa juuri naitd keinoja
ensisijaisesti 6.-luokkalaisille, kertoo siitd, etta he pitivat niita oleellisimpina
tapoina vaikuttaa ilmastonmuutokseen oppilaiden jokapaivaisessa elamassa.
Toisaalta se kertoo myos, etta ryhman ymmarryksessa
vaikutusmahdollisuuksista korostuivat tekojen arkisidonnaisuus ja
kontekstuaalisuus. Taman ohella niihin liittyi itsereflektiivisen pohdinnan
elementteja esimerkiksi oman kulutuskayttdytymisen suhteen. Ryhman
vaikutusmahdollisuudet heijastelivat siis nailtd osin kestavaa toimijuutta, jossa
korostuu toiminnan pysyvyys erilaisissa konteksteissa (Bajaj, 2018).

Seka rasismi Suomessa -ryhma, ettd ilmastonmuutosryhma analysoivat
kriisejaan yllapitavien valtarakenteiden yhteytta ihmisten vahattelevaan
asenteeseen ja tietamattomyyteen. Heidan nakemyksissaan keskeista kriisien
taustalla olivat ongelmien vahattely ja se, etteivat ihmiset ymmarra kriiseja ja he

toivat nama toissaan useaan otteeseen esiin.

Kriisia vyllapitavat tekijat: Ongelman vahattely (Rasismi Suomessa -
ajatuskartta)

Juurisyita: Tietdmattdmyys (Rasismi Suomessa -ajatuskartta)
Ongelmaan ei uskalleta puuttua (Rasismi Suomessa -PowerPoint)

Ihmisen asenteisiin ja ajatuksiin on vaikea vaikuttaa (Rasismi Suomessa -
ajatuskartta)

Kriisia ei oteta tarpeeksi tosissaan (llmastonmuutos-ajatuskartta)
Ihmiset eivat ymmarra mita oikeasti tapahtuu (llmastonmuutos-ajatuskartta)

Mielipide: "Kylld joku muu tekee jotain ei juuri minun pidd muuttua”

(lmastonmuutos-ajatuskartta
Molemmat ryhmat ymmarsivat siis tietoisuuden lisddmisen merkityksen ja nakivat
tiedon puutteen, seka syvalle juurtuneiden asenteiden vaikutuksen kriiseja
yllapitavien rakenteiden taustalla. He tekivat tilanteellista analyysia
tietamattomyydesta ja asenteista kriisien juurisyina, nahden tarpeen hiljaisuuden
vastustamiselle (Bajaj, 2015). Taman ohella rasismi Suomessa -ryhma nosti esiin
myds rasismin normalisoitumisen kriisin vaikutuksena, mika edelleen korostaa

ryhman  kriittistd ~ ymmarrystd  kriisinsd  vaikutuksista  yhteiskunnan
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valtarakenteisiin. Lisaksi Ukraina-ryhmassa kaytiin tunnilla keskustelua
tiedonhausta osana kriisin vaikutusmahdollisuuksia, joskin mainintaa tasta ei
paatynyt heilla PowerPoint-esitykseen asti, johtuen todennakadisesti poissaolojen
vaikutuksesta tyohon. Selkeasti kuitenkin seka Ukraina-ryhma, rasismi
Suomessa -ryhma, ettd ilmastonmuutosryhma siis nakivat informaation
vaikutuksen ymparoivaan yhteiskuntaan ja siten kriittisen solidaarisuuden
merkityksen (Kupiainen & Sintonen, 2009).

Suunnitellessaan pohtivia tehtavia 6.-luokkalaisille kriisejaan koskien, olivat
Ukraina- ja Syyria-ryhmat paatyneet keskusteleviin tehtaviin. Heidan pohtivissa
tehtavissaan korostuivat siis rynmassa tapahtuva keskustelu aiheen ja sen

vaikuttamismahdollisuuksien ymparilla.

Keskustelkaa poytaryhmissa mita ajatuksia herasi Syyrian kriisista (Syyria-
PowerPoint)

Miettikdd pienissad ryhmissa miten voit omassa arjessa vaikuttaa Ukrainan

konfliktiin (Ukraina-PowerPoint)
Vaikka ryhmat eivat olleetkaan jasentaneet pohtivia tehtaviaan erityisen pitkalle,
olivat he kuitenkin joka tapauksessa valinneet yksildpohdintojen sijaan
ryhmakeskustelut ja dialogin sopivaksi menetelmaksi kriisin kasittelyyn. Dialogi
on transformatiivinen taito ja perustuessaan aidolle kuuntelulle ja puhumiselle, se
voi johtaa aidon empatian ja maailman hahmottamisen kyvyn luontiin (Morton,
2007). Naita taitoja eivat ryhmat toki tdissaan tarkentaneet, mutta valitsemalla
dialogin, he kuitenkin kokivat sen tarpeelliseksi. Lisaksi Ukraina-ryhman
pohtivassa tehtavassa tarkoituksena oli fasilitoida keskustelua, joka johtaa
toimintaan  kriisiin  vaikuttamiseksi, mika on keskeistd yksilollisen ja
koalitionaalisen toimijuuden kompetenssissa (Bajaj, 2015).

Osallistuvan ja demokraattisen toiminnan kompetenssiin viittaavia
ilmauksia toissa esiintyi suhteellisen vahan. Ainut ryhma, jonka tydssa oli naihin
taitoihin viittaavia ilmaisuja, oli iimastonmuutosryhma, ja heidankin kohdallaan ne
ilmenivat vain ajatuskartassa, eivatka he olleet katsoneet tarpeelliseksi vieda niita
6.-luokkalaisten tietoisuuteen esityksessaan. Ryhman ajatuskartassa nakyi
heidan kokemuksensa poliittisista ratkaisuista kriisiin vaikuttamiseksi.

Tarvitaan kansainvalinen yhteistyd (llmastonmuutos-ajatuskartta)
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Ettd ilmastonmuutos voitaisiin ratkaista on maan johtajien asetettava
verotuksen ja lainsdadannon kautta kautta toimia ilmaston hyvaksi
(llmastonmuutos-ajatuskartta)

Yritykset ja teollisuus ((...) mutta voivat olla my0ds ratkaisijoina siirtymalla
kestavampaan tuotantoon) (lImastonmuutos-ajatuskartta)

Ryhma siis koki demokraattiset prosessit tarkeiksi niin paikallisesti, kuin
globaalistikin kriisiin vaikuttamiseksi. Heidan kokemuksissaan korostuivat pitkan
tahtaimen ratkaisut yhteiskunnan poliittisissa rakenteissa niin kansainvalisessa
yhteisty0ssa, lainsaadannossa kuin yritysvastuussakin. Naissa kokemuksissa
ilmenee siis toimijuuden kasitys pitkakestoisesti tulevaisuudenkin kannalta, mika
heijastelee transformatiivisen toimijuuden strategista komponenttia (Bajaj, 2018).

Vaikka ryhma kokikin demokraattiset prosessit tarkeiksi muutoksen
mahdollistamiseksi heidan kriisinsa kannalta, ei heidan tdissaan juuri esiinny
tapoja, joilla paikallinen yhteisollinen toiminta linkittyisi naihin prosesseihin. He
olivat kuitenkin tunnistaneet aktivismin yhdeksi keskeiseksi elementiksi kriisiin

vaikuttamisen kannalta naissa yhteyksissa.

Aktivistit (Greta Thunberg): (herattda tietoisuutta ja ajaa muutoksia esim.
mielenosoituksilla ja puheilla) (IlImastonmuutos-ajatuskartta)

Aktivismi  nayttaytyy heidan  kokemusperustaisessa ymmarryksessaan
demokratian esimerkkina, jonka avulla voidaan ajaa mielenosoituksilla muutoksia
yhteiskuntaan. Aktivismi ja mielenosoitukset ovat keskeisia esimerkkeja
demokraattisesta vaikuttamisesta, minka ymmartdminen on oleellinen osa
osallistavan ja demokraattisen toiminnan kompetensseja (Bajaj, 2015). Toisaalta
aktivismi kasitteena kiinnittyy myos laajempaan ylisukupolviseen solidaarisuuden
traditioon ja siten se heijastelee myds kasitysta transformatiivisen toimijuuden
koalitionaalisesta komponentista (Bajaj, 2018). Mielenkiintoisesti iimastoaktivismi
oli tutkimuksessa ainut aktivismin muoto, jonka ryhmat tunnistivat, eika
mainintoja esimerkiksi sodanvastaisesta aktivismista esiintynyt. Tama siitakin
huolimatta, kuinka paljon Gazan ja Ukrainan Kkonflikteja vastustavat
mielenosoitukset ovat olleet mediassa esilla. Tietoisuuden herattaminen liittyy
myOs olennaisesti kriittiseen solidaarisuuteen, silla se ilmentaa informaation
valtasuhdetta ympardivaan yhteiskuntaan (Kupiainen & Sintonen, 2009). Ryhma
ei kuitenkaan ollut pohtinut median mahdollisuuksia tahan liittyen siita huolimatta,

ettd nykyaikainen mediatodellisuus mahdollistaa osallistumisen erilaisin keinoin
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suhteellisen pienellda kynnyksella. Heille demokraattinen vaikuttaminen ei toisin
sanoen ilmentynyt median kautta.

Ryhmille  kerrottiin, ettd heidan esityksensd menevat oikeasti
opetusmateriaaliksi 6.-luokkalaisille, jotka sitten antavat niista palautetta. Nain
nuoret saivat mahdollisuuden harjoittaa siis autenttista toimijuutta, mika tarkoitti
sita, etta heita kohdeltiin oikeina yhteiskunnallisesti osallistuvina kansalaisina,
jotka tuottivat autenttista materiaalia tosielaman oikeaan tarkoitukseen
(Pienimaki & Kotilainen, 2021). Heidat siis vapautettiin ja voimaannutettiin
interventiossa oikeiksi yhteiskunnallisen muutoksen puolesta toimijoiksi
osallistavan toimintatutkimuksen periaatteiden mukaisesti (Heikkinen ym.,
2023b). Tassa aineistossa ei kuitenkaan nakynyt, etta autenttinen toimijuus olisi
johtanut siihen, ettd nuoret olisivat kokeneet oleellisina korostaa myos 6.-
luokkalaisille tapoja osallistua yhteiskunnallisesti ja demokraattisesti heidan
kriisiinsa vaikuttamiseksi. Erityisen haastavaa naiden prosessien nakeminen ol
aseellisten kriisien ryhmissa, joissa tahan liittyvia ilmaisua ei esiintynyt laisinkaan.
Voikin olla, ettd yhteiskunnallisen ja demokraattisen vaikuttamisen
hahmottaminen oli helpompaa kriiseissa, joissa epasuorat vakivallan muodot,
kuten rakenteellinen vakivalta, ovat ilmeisempia. Talldin yhteiskunnan
rakenteelliset muutokset, joihin demokraattinen osallistuminen linkittyy, on
helpompi kokea tarkeammiksi kriisiin vaikuttamisen kannalta.

Vaikka oppimiskokonaisuudessa nuorille mahdollistettu autenttinen
toimijuus ei nakynytkaan osallistuvana ja demokraattisena toimintana, saattoi se
vaikuttaa empatian ja solidaarisuuden kompetensseihin. Niissa keskeista on
huomioida kriisien psykologisia ja emotionaalisia vaikutuksia (Bajaj, 2015), joista
Ukraina-ryhma olivatkin nostaneet esiin ihmisten pelon, ja ilmastonmuutosryhma

tarkasteli puolestaan kriisin vaikutusta elaimiin.
Aiheuttaa pelkoa (Ukraina-ajatuskartta)

elaimillad ei ole enda kotia (Ilmastonmuutos-PowerPoint)

Eldinten tilanteeseen vetoaminen on samalla myos 6.-luokkalaisten tunteisiin
vetoamista. Mielenkiintoista oli myds, miten ilmastonmuutosryhma vetosi 6.-

luokkalaisten vastuuntuntoon, pyytamalla heitd kavelemaan. Samalla tavalla
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toimi Syyria-ryhma, puhuessaan auttamisen mahdollisuudesta oppilaiden

auttamisenhalusta riippuvaisena.

Jos sinut tuodaan koululle autolla joka paiva, voisitko kavella edes kerran
viikossa (llmastonmuutos-PowerPoint)

Maailmassa on paljon sotia joihin emme voi vaikuttaa, mutta auttaa voi, jos
haluaa (Syyria-PowerPoint)

Naissa esimerkeissa ryhmat vetosivat auttamisen tarpeeseen ja haluun
riippuvaisena 6.-luokkalaisten vastuuntunnosta. Tavoitteena oli herattaa hapeaa,
joka ohjaa tarvetta toimia. Hapean kokemuksilla on todettu olevan
transformatiivinen potentiaali ja sen herattaminen edustaa vaihtoehtoisen
empatian muotoja, jotka eivat perustu ajatukselle empatiasta ainoastaan
positivisena myotatunnon herattamisena (Zembylas, 2018). Sen sijaan
positiivista myotatuntoa ja negatiivista hapeaa herattavat empatian muodot voivat
yhdessa vuorovaikutuksessa Iluoda olosuhteet affektiiviselle muutokselle
(Pedwell, 2016).

[Imastonmuutosryhman ja Syyria-ryhman toissa nakyikin hapean tunteiden
herattamisen ohella myds juuri myotatunnon korostaminen. Molemmat halusivat
korostaa 6.-luokkalaisillekin oppitunnilla pohdittua ajatusta siita, etta globaalien
kriisien ratkaisemisen vaikeus tuottaa yksittaiselle ihmiselle ahdistusta sen
mahdottomuuden vuoksi. Tama nakyi edellisen Syyria-ryhman esityksen otteen

ohella myds ilmastonmuutosryhman esityksessa.

Ensinndkin on tarked ymmartaa, etta kriisi on laaja ja yksi ihminen ei voi

ratkaista sita (Ilmastonmuutos-PowerPoint)
Kerroin oppitunnilla ryhmille, miten henkilokohtaisesti aikuisena ihmisenakin
valilla koen ahdistusta liittyen kriiseihin ja miten se on luonnollista laajojen ja
mahdottomilta tuntuvien globaalikriisien suhteen. Nain edistin empaattista
suhtautumista kaytanndén mediakasvatustydn opettaja-oppilas-suhteessa, eli
harjoitin valittdvaa vuorovaikutusta (Pienimaki & Kotilainen, 2021). Tama tuntui
valittyneen myoOs nuorten ajatteluun, silla he harjoittivat sita samaten omissa
toissaan. Lisaksi halki koko oppimisprosessin annoin positiivista palautetta ja
nostin esille oppilaiden oivalluksia ja korostin heidan vahvuuksiaan, mika
noudattelee pyrkimysta luoda Iuottoa oppilaiden omaan kompetenssiin
mediakasvatustydssa (Pienimaki & Kotilainen, 2021). Siten mahdollistin
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oppilaiden vapautumisen, emansipaation perusteettomista uskomuksista, jotka
rajoittavat heidan potentiaaliaan ja voimaannutin heidat rohkaisemalla toimimaan
yhteiskunnan rakenteiden muuttamiseksi, mika on osallistavan
toimintatutkimuksen tavoite (Heikkinen ym., 2023b). Myds tama tuntui valittyneen
ainakin ilmastonmuutosryhman tyohon, silla he korostivat 6.-luokkalaisille
tyossaan, kuinka juuri esityksen seuraajalla on mahdollisuus ja kompetenssi
vaikuttaa kriisiin. Siten hekin voimaannuttivat 6.-luokkalaisia toimimaan

muutoksen puolesta, emansipoiden puolestaan heita.

...tassd on 7 tapaa, miten juuri sind voit auttaa ilmastonmuutoksen

tehostumista (lImastonmuutos-PowerPoint)
Toissa nakyy laajemminkin, kuin valittavissa konteksteissa, miten nuoret
elaytyivat empaattisesti 6.-luokkalaisten affektiivisiin todellisuuksiin. Nuoret
esimerkiksi keskustelivat toitd tehdessaan siita, miten hyvin 6.-luokkalaiset
ymmartavat englantia ja voiko heidan kanssaan kayttaa esimerkiksi kasitetta
"stereotypia”. Ryhmat liittivat lisaksi kriisien vaikuttamisen sellaisiin yhteyksiin,
joita he pitivat 6.-luokkalaisille tarkeina, kuten koulu ja koti, seka korostivat
erityisesti vanhempien ja kaverien merkitysta tietoisuuden herattamisessa kriisia

koskien.

Puhuminen konfliktista esim. vanhempien kanssa voi lisata teidan
kummankin tietoa asiasta ja auttaa muistuttamaan vanhempia maailman
kriiseista (Gaza-PowerPoint)

Keskustele kriisisistd koulussa, kotona ja kaverien kanssa (Syyria-
PowerPoint)

Voit myds levittdd tietoisuutta ilmastonmuutoksesta kehottamalla
kaveriasikin tuomaan vesipullo kouluun (llmastonmuutos-PowerPoint)

Keskeista itsessaan on toki, etta eri ryhmat pitivat laajasti tarkeana lisata
tietoisuutta koskien kriiseja. Tahan liittyen nuoret tuntuivat saaneen myos
vaikutteita opetuksestani. Ryhman opettaja mainitsi oppituntien ulkopuolella
eraan oppilaan kertoneen hanelle, miten innostuneisuuteni globaalikriiseja ja
nuorten kokemuksia niiden opetuksesta kohtaan oli lisannyt oppilaan
motivaatiota kuunnella ja tehda. Nain han oli havainnut siis tietoisuuden
lisdamisen tavan merkityksen omassa motivaatiossaan omaksua tietoa ja toimia

koskien  globaalikriiseja. @Ryhmat pohtivat toisséan myos erilaisia
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lahestymistapoja, mitka voisivat mahdollistaa tietoisuuden lisdamista, kuten
esimerkiksi ilmastonmuutosryhman vesipulloehdotus, mika on empatian ja
solidaarisuuden ydinkompetenssin kannalta olennaista (Bajaj, 2015). Lisaksi se
ilmensi aikaisemmin mainittujen esimerkkien lisdksi, miten he Kkokivat
tietoisuuden lisaamisen merkityksen suhteessa yhteiskunnan valtarakenteisiin
kriittisen solidaarisuuden mukaisesti. Eniten se kertoi kuitenkin nuorten
empaattisesta ymmarryksesta.

Tdissaan nuoret elaytyivat toisaalta siihen, mita pitivat itse tarkeana kriisien
opetusta koskien, mutta samalla kuitenkin pyrkivat harjoittamaan empaattista
ymmarrysta siitd, millainen on 6.-luokkalaisen affektiivinen ja kognitiivinen
todellisuus. Nuoret eivat siis pyrkineet myotatuntemaan 6.-luokkalaisten kanssa,
sillda he suunnittelivat opetusta 6.-luokkalaisille, eivat itselleen. He pyrkivat
tuntemaan sita, mita he kokivat 6.-luokkalaisten tuntevan ja tama on keskiossa
optimaalisessa empaattisessa ymmarryksessa siten, miten Smaling (2007) sen
maarittelee. Toisaalta nuorten kokemuksissa nakyi siis heidan oma
tunnemaailmansa, mutta myos, miten he tunsivat heille ilmenevan 6.-
luokkalaisten tunnemaailman koskien globaalikriisien opetusta. Tassa
korostuivat koulun ja kodin kontekstien, seka erityisesti vanhempien merkitys,
jotka he mielsivat 6.-luokkalaisten emotionaaliselle todellisuudelle tarkeiksi

yhteyksiksi kasitella globaalikriisien kaltaisia vaikeita ilmioita.

5.3 Luovan viestinnan taidot

Luovan viestinnan taidot yhdistavat kasvatuksellisten ja viestinnéllisten
Strategioiden seka jatkuvan reflektiivisen toiminnan ydinkompetenssit. Ne
viittaavat taitoihin hyodyntaa luovasti erilaisia viestinnan keinoja ajatusten
valittamiseksi ja erityisesti hyodyntaa erilaisten narratiivien ja tarinankerronnan
hyotyja osana tata. Lisaksi ne viittaavat reflektiivisiin taitoihin pohtia luovasti
omaa identiteettia ja sen juuria suhteessa muihin. Keskidéssa niissa on myos
monilukutaidon mukaiset median luovan ja moniaistisen tulkitsemisen ja
tuottamisen taitojen hydodyntaminen.

Luovan viestinnan taidot esiintyivat aineistossa selkeasti kriittisen
medioituneen rauhankasvatuksen taidoista vahiten. Muutamia esimerkkeja

kasvatuksellisten ja viestinnéllisten strategioiden kompetenssista naista kuitenkin
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oli nahtavissa ilmastonmuutosryhman ja Gaza-ryhman pohtivissa tehtavissa,

joissa keskeista oli luova kuvataiteellisen median tuottaminen.

Tehkaa ryhmissanne paperille mainokset ilmastonmuutosta vastaan. (...)
Kayttakaa paljon vareja ja luovuutta (Ilmastonmuutos-PowerPoint)

Tai vaihtoehtoisesti voit piirtdd kuvan siita, miltd sota voisi tuntua lapsen

nakokulmasta (Gaza-PowerPoint)
Luova median tuottaminen, joka hyoddyntaa luovia metodeja ja inspiraation
lahteiden tarjoamista on yksi avainpiirre inklusiivisessa mediakasvatuksessa, ja
silla on potentiaali edistaa transformatiivista toimijuutta (Pienimaki & Kotilainen,
2021). Siina, missa kriittinen ajattelu ja dialogi mahdollistavat pohjan, josta
transformatiivinen toimijuus voi nousta, on luovuuden ja luovien pedagogisten
metodien opettaminen tarkeada, jotta voidaan pohtia mahdollisuuksia syvalle
juurtuneiden konfliktien erimielisyyksien ohittamiseksi (Morton, 2007). Se, etta
ryhmien toissa korostui luovuus, kertoo etta he kokivat sen arvon kriisien
vaikuttamisen kannalta merkitykselliseksi. Oleellista on myés, ettd ryhmat eivat
tehtavissaan korostaneet tekstuaalista ilmaisua, vaan nimenomaan kuvallista,
mika tukee my6s monilukutaidon tavoitteita median tulkitsemisen ja tuottamisen
taidoista multimodaalisesti (Matveinen ym., 2021). Lisaksi Gaza-ryhman
tehtavassa tarkoituksena oli erityisesti elaytya konfliktin vakivallan uhrin
affektiiviseen todellisuuteen. Heidan ymmarryksessaan pelkka kriittinen,
loogisuutta korostava ajattelu ei siis riittanyt, vaan he nakivat empatian ja
affektiivisten tekijoiden korostamisen tarkeampana. Naiden merkitysta freirelaista
kriittista ajattelua taydentavina korostaa mydés Zembylas (2018). Lisaksi niissa
keskeistd on asettua vakivallan uhrin perspektiiviin, joka on olennainen
kasvatuksellisten ja viestinnallisten strategioiden tavoite (Bajaj, 2015).

Toinen mielenkiintoinen ikkuna median hyodyntamiseen ryhmien
esityksissa oli ilmastonmuutosryhman paatdés hyodyntaa tydossaan YouTube-
animaatiovideota (Rashid, 2014). Videolla ihmishenkild kavelee ymparistossa
eteenpain, hyddyntden vastaantulevia eldimia ja Iluontokappaleita omiin
tarkoituksiinsa, ottaen kaarmeesta esimerkiksi itselleen kengat ja lihottaen
kanasta itselleen koripallon. Pian henkilo alkaa luoda tehtaita ja kaupunkeja, jotka
kayttavat ja kuluttavat luontoa yha kiihtyvampaan tahtiin, kunnes jaljella on enaa

valtava roskavuori, jonka paalla henkil6 istuu valtaistuimella, kruunu paassaan ja
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sikaria polttaen. Lopulta avaruudesta laskeutuu muukalaisia, jotka litistavat
henkilon hyppimalla hanen paallaan, kunnes jaljelle jaa enaa ovimaton kaltainen
liuska, jossa lukee henkilon paidan teksti "welcome”.

Video on hyvin provokatiivinen ja se herattda tunteita tavalla, joka on
mahdollista vain sen kuvallisen, eleellisen ja aanellisen ilmaisun avulla. Kuva
roskavuoresta tai  ihmishenkilon  huolettomuus liikkeissaan  hanen
hyodyntdessaan luonnonvaroja eivat valittyisi samoissa merkityksissa tekstin
kautta. PowerPoint-esityksen ohjeistuksessa tai oppitunnilla muutenkaan ei
pyydetty tai rohkaistukaan hyddyntamaan YouTube-videoita osana esityksia,
joten ajatus videosta on tullut ryhmalta taysin sisasyntyisesti. Tallaisten
moniaistikanavaisten, elekielta seka kuvallista ja aanellista ilmaisua yhdistavien
tapojen hyddyntaminen on keskeista monilukutaidossa (Matveinen ym., 2021).

Lisaksi narratiivisuus multimedian, kuten ryhman kayttaman videon kautta
kuuluu kasvatuksellisten ja viestinnallisten strategioiden kompetenssiin (Bajaj,
2015). Videon vastanarratiivi korostaa lansimaisen ylikuluttamisen kulttuurin
vaikutusta ilmastonmuutoksen vaikutuksiin, tehden ilmastokoloniaalisuuden
rakenteita nakyvaksi (Sultana, 2022). Videosta tekee rauhankasvatuksen
tavoitteiden kannalta erityisen my0s se, etta siina ei ole vuorosanoja, mika tekee
siitd monikulttuurisesti ymmarrettavan. Se tukee siis osaltaan myo0s
monikulttuurista tulkitsemista, mika on keskeista, kun kasitelldan erilaisten
kulttuurien valista epatasa-arvoa ja muita kulttuurisen vakivallan esimerkkeja.
Hyodyntamalla videota, ryhma siis valitsi juuri tamankaltaisen median, jonka
viestintaa olisi mahdollista ymmartda mahdollisimman moninaisissa yleisdissa,
mika tukee kasvatuksellisten ja viestinnallisten strategioiden tavoitteita (Bajaj,
2015). Samalla ryhma antoi toimijuutta marginalisoiduille, korvaten koloniaalisia
epistemologioita  uusilla, dekolonisoivilla tiedon tuottamisen tavoilla
ilmastonmuutokseen liittyen (Sultana, 2022).

Jatkuvaan reflektiiviseen toimintaan Vviittaavia ilmaisuja ei aineistossa
nakynyt muuta kuin ainoastaan yhden pohtivan tehtavan kohdalla. Gaza-ryhma
oli edella kuvatun pohtivan tehtavan lisaksi kehittanyt myos toisen tehtavan, joka
kasitti paivakirjamerkinnan kirjoittamista ryhmassa.

Kirjoittakaa pareittain tai pienissa ryhmissa lyhyt paivakirja sodan keskella
elavasta lapsesta (tdndan herasin... , mutta ulkona kuuluu... , aiti kertoi
etta... , tdnaan piti...) (Gaza-Powerpoint)
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Huomionarvoista on, ettd ryhma nosti esiin spesifeja tilanteita paivasta, joihin 6.-
luokkalainen voisi kiinnittya ja liittda omia kokemuksiaan reflektiivisesti, samalla
asettuen empaattisesti sodan keskella elavan lapsen kokemusmaailmaan.
Kirjoittaessaan paivakirjaa, silloinkin kun tekee sita toisen nakokulmasta, tulee
siihen samalla siirtaneeksi itseaan ja omaa identiteettiaan, omia tapojaan kasittaa
arjen rytmia tai mika arjessa on merkityksellista. Ryhman esimerkkilauseissakin
nakyi, miten he liittivat esimerkiksi aamuherdaamisen ja aidin lapsen
kuvitteelliseen arkeen, etsien yhtymakohtia ja tarttumapintoja seka kuvitellun
gazalaisen lapsen, etta 6.-luokkalaisen valille, joihin 6.-luokkalaisen olisi helppo
tarttua reflektoidessaan ja luodessaan kuviteltua arkea. Tallaisessa tehtavassa
suhteellistetaan siis omaa identiteettiddn muihin, mika on jatkuvan reflektiivisen
toiminnankin kannalta keskeista (Bajaj, 2015). Lisaksi ryhma fasilitoi tassakin
tehtavassa empaattisen ymmarryksen muodostumista 6.-luokkalaisen ja
gazalaisen lapsen valille, kuten toisessakin tehtavassaan, mika edelleen korosti
heidan kokemusperustaista ymmarrystaan affektiivisten tekijoiden merkityksesta
kriisiinsa vaikuttamiseksi kriittista ajattelua taydentavina.

Mielenkiintoista tehtavassa oli myos, miten ryhma oli suunnitellut sen
tapahtuvan pareittain tai pienryhmissa. Nain 6.-luokkalaiset peilaisivat siis omaa
identiteettiaan gazalaisen lapsen ohella myds luokkatovereihinsa, jolloin myds
dialogisuus nousee keskidoon ja ajattelu, seka empatia tapahtuu kollektiivisesti.
Myos kollektiivista ajattelua harjoittavien yhteisdjen luominen kuuluu jatkuvan
reflektiivisen toiminnan kompetenssiin (Bajaj, 2015). Toisaalta ryhma oli tdman
reflektion suunnitellut vain 20 minuutin mittaiseksi, mika ei tue sen jatkumista
valttamatta pitkalla aikavalilla. Heidan tyossaan korostui tastd huolimatta
kuitenkin joka tapauksessa kokemusperustainen ymmarrys oman identiteetin

kollektiivisen reflektoinnin merkityksesta osana kriisin vaikutusten pohdintaa.
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6 POHDINTA

Tassa tutkimuksessa tutkin nuorten kokemusmaailmaa globaalikriiseja koskien.
Lahestyin iimiota tarkastelemalla heidan kokemusperustaisesta
ymmarryksestaan kumpuavia nakemyksia kriittisen rauhankasvatuksen ja
mediakasvatuksen teoreettisen viitekehyksen kautta. Ikkunaksi nuorten
nakemyksiin kriiseistd muodostuivat naiden kasvatustenalojen kompetenssit,
joiden kautta tutkin, miten nuoret nakivat ja ymmarsivat globaalikriisien
opetuksen. Lisaksi tutkin ilmidta epistemologisesti ja halusin selvittaa,
minkalaista tietoa talla tavoin toteutetussa tutkimuksessa voidaan nuorten
kokemusperustaisesta ymmarryksesta saada.

Seuraavaksi tarkastelen, miten kriittisen medioituneen rauhankasvatuksen
kompetenssit nakyivat nuorten nakemyksissa ja kokemusperustaisessa
ymmarryksessa ja mita se kertoo siita, miten he nakevat globaalikriisit ja niiden
opetuksen. Taman jalkeen perehdyn tarkastelemaan tutkimusotetta
epistemologisesti ja erittelen, minkalaista tietoa nuoret tuottivat taman kaltaisen
metodologisen otteen kautta. Lopuksi viela vedan yhteen, mitd merkitysta
tutkimuksen tuloksilla on yhteiskunnalle ja minkalaisia toimenpiteita se korostaa

tulevaisuuden kasvatuksellisen toiminnan kannalta.

6.1 Tulosten tarkastelua

Tuloksissa korostuivat kriittisen medioituneen rauhankasvatuksen
kompetensseista erityisesti nuorten kriittiset taidot. Ryhmien tdissa nahtiin
kaikkien globaalikriisien vaikutukset paikallisina ja globaaleina, seka
havainnollistettin  niiden suhdetta, esimerkiksi peilaamalla konflikteja
kansainvaliseen suurvaltapolitikkaan. lImastonmuutoksen ja rasismin kohdalla
korostettiin epasuoria vakivallan muotoja, kuten rakenteellista vakivaltaa, mutta
aseellisissa konflikteissa nama eivat korostuneet laisinkaan, vaan nuoret

ymmarsivat niiden vaikutukset l1ahinna suoran vakivallan, militarismin ja fyysisen
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vakivallan kautta. Aseellisten konfliktien kohdalla nuoret eivat siis nahneet niiden
vaikutuksiin liittyvan juurikaan epasuoria vakivallan muotoja. Epasuoraa
vakivaltaa kuitenkin tapahtuu my0s aseellisissa konflikteissa ja sen
huomioiminen olisi tarkeaa rauhankasvatuksen kannalta (Navarro-Castro &
Nario-Galace, 2019).

Vaikka aseellisia konflikteja kasittelevat ryhmat eivat nahneetkaan
rakenteellista vakivaltaa osana kriisiensa vaikutuksia, tunnistivat he kuitenkin
paljon historiallisia, uskonnollisia ja poliittisia syita kriisiensa juurissa yhdessa
muiden ryhmien kanssa, mikd on keskeista konfliktin muuttamisen taidoissa
(Bajaj, 2015). Lisaksi ryhmien pohtivat tehtavat sisalsivat paljon dialogisuutta ja
keskustelua, mika korostaa sita, ettd he ymmarsivat dialogin merkitykselliseksi
menetelmaksi lahestya globaalikriiseja. Dialogisuus koulukontekstissa onkin
olemukseltaan transformatiivinen taito ja sen fasilitoiminen edistdd muutosta
yhdessa kriittisen ajattelun kanssa (Morton, 2007). Tasta huolimatta Syyrian ja
Ukrainan konfliktien kohdella nuoret kasittivat konfliktien muuttamisen pitkalti
suoran vakivallan loppumisen kautta, korostaen toisen osapuolen haviota.
Heidan ymmarryksensa rauhasta naissa kontekstissa oli siis negatiivisen rauhan
mukainen (Galtung, 1969). Tahan vaikutti luultavasti ajatusmaailma, joka
korostaa Syyrian ja Venajan diktaattorijohtajia konfliktien paallimmaisina syina,
jolloin heidan havionsa tarkoittaisi nuorten ymmarryksessa rauhaa. Gazan
konfliktissa, johon ei samalla tavalla liity lansimaissa diktaattoreiksi miellettyja
henkiloita, ymmarrys rauhasta noudatteli enemman voimatasapainoon
pohjaavaa homeostaattista rauhaa.

Negatiivinen rauha ei kuitenkaan riita kestavan rauhan kannalta, silla se ei
takaa yhteiskunnallista vakautta, vaan siihen tarvitaan oikeudenmukaisten
rakenteiden luomista, positiivista rauhaa (Savelyeva & Park, 2024).
llImastonmuutosryhman ja rasismi Suomessa -ryhman kohdalla korostuikin
ymmarrys juuri tallaisesta rauhasta oikeudenmukaisten, epasuoraa vakivaltaa
minimoivien rakenteiden luomisen kautta. Tutkimuksen tulokset antavat siis
viitteita siita, etta sellaisten globaalikriisien kohdalla, joiden epasuorat
vakivallanmuodot eivat ole niin ilmeisia, nuoret eivat nae rakenteellisia muutoksia
yhta merkityksellisina rauhan kannalta.

Tuloksissa keskeisesti korostui myods, ettd nuoret eivat oletusarvoisesti

kokeneet kriisien vaikutuksia tai juurisyita median kautta siitakin huolimatta, etta

74



median pohtiminen mainittiin eksplisiittisesti PowerPoint-esityksen
ohjeistuksessa. Tahan vaikutti luultavasti aikapaine ja toiden haastavuus
kokonaisuudessaan, mutta se kertoo joka tapauksessa siita, ettd nuorten
kokemusperustainen ymmarrys ilmidsta ei automaattisesti yhdistynyt mediaan
siitakin huolimatta, etta nykymaailmassa median logiikat ovat jatkuvasti lasna
ihmisen kommunikaatiossa, ajattelussa ja kokemuksissa (Forsman, 2021).
Nuoret toisaalta tunnistivat kylla informaation ja puhetapojen merkityksen
ymparoivaan yhteiskuntaan ja sen valtarakenteisiin, mistd kertoo heidan
pohdintansa koskien osapuolista kaytettyja nimityksia. He siis ymmarsivat
tekstien valittamien merkitysten ja yhteiskunnan valisen suhteen, mika kertoo
kriittisen ajatteluntavan omaksumisesta my®0s kriittisen medialukutaidon kannalta
(Forsman, 2021). Lisaksi ilmastonmuutosryhman kokemuksissa nakyi yksityisten
ja julkisten tahojen talousajattelun vaikutus kriisiin, mika tukee tata. Nuoret eivat
kuitenkaan yhdistaneet tata kriittista pohdintaa suoraan median alustoihin.
Sosiaalista mediaa ei mainittu, eika siitd puhuttu koko oppimiskokonaisuuden
aikana laisinkaan ja uutismedian kohdalla erityisesti Gaza-ryhman kayttamista
lahteista nakyi, etteivat he pohtineet niita kriittisesti. Talta pohjalta tuloksissa ei
nay, ettda nuorilla olisi ollut kriittista ymmarrysta talousajattelun ja sen
materialististen tavoitteiden vaikutuksista sosiaaliseen mediaan (Korpijaakko,
2021) tai uutismediaan (Marmol, 2021). Tama tukee aikaisempia tutkimustuloksia
siita, etta nykynuorten mieltaminen “diginatiiveiksi”, joilla on synnynnainen
kompetenssi digitaalisen median kayttoon, on myytti (Droumeva & Jenson,
2021).

Nuoret eivat ymmartaneet myodskaan globaalikriiseihin vaikuttamista
juurikaan median hyddyntamisen kautta. Nuorten kokemusperustaisessa
ymmarryksessa korostui kuitenkin transformatiivinen toimijuus sosiaalisesti, eli
relationaalinen toimijuus osana toimintaa muutoksen puolesta. He nostivat esiin
lahjoitukset ja konkreettiset omat ilmastoteot mahdollisuuksina 6.-luokkalaisille
vaikuttaa kriisiin. Tassa korostui ihmisten toimijuus osana laajempaa yhteisoa,
mutta toisaalta ilmaston osalta enemman yksildiden toimijuus. Iimastoteoissa
nostettiin esiin erityisesti kriittista pohdintaa omaa kaytosta kohtaan, mika
heijastelee myo6s toimijuuden  kestavyyden komponenttia.  Nuorten
ymmarryksessa nakyi siis tietoisen toiminnan, eli praksiksen korostaminen osana

kriisiin vaikuttamista, mikd on koulukontekstissa valttamatonta muutoksen
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saavuttamiseksi osana rauhankasvatusta (Morton, 2007). Lukuun ottamatta
Syyria-ryhman linkkia UNICEFin lahjoitustenkerayssivulle, ryhmat eivat
kuitenkaan korostaneet median mahdollisuuksia tahan liittyen, korostaen jalleen
kerran sita, miten he eivat kokeneet globaalikriiseja oletusarvoisesti median
logiikoiden kautta.

Digitaalinen maailma on mahdollistanut monille matalamman kynnyksen
yhteiskunnallisen vaikuttamisen ja osallistumisen (Kupiainen & Sintonen, 2009)
ja erityisesti sosiaalisen median mahdollisuudet transformatiivisen pedagogiikan
valittdjana ovat mittavat (Hoechsmann ym., 2021). Se mahdollistaa yhteisdllisen
aktivismin (Wolinska & Bussing, 2023) seka kriittisen ajatusten vaihdon ja
tosielaman toiminnan koordinoinnin (Field, 2021). Se, etteivat nuoret
ymmartaneet vaikuttamista naiden mahdollisuuksien kautta, voi selittaa sita,
miksi yhteiskunnalliseen ja demokraattiseen osallistumiseen liittyvia esimerkkeja
esiintyi tuloksissa niin vahan. limastonmuutosryhma oli toki maininnut
ajatuskartassaan aktivismin eksplisiittisesti, mika heijasteli heidan ymmarrystaan
koalitionaalisesta toimijuudesta. Ryhma oli myds nostanut esiin kansainvalisen
yhteistyon ja kansallisen lainsaadannon, mika puolestaan kertoi, etta he
ymmarsivat myds transformatiivisen toimijuuden strategisen komponentin
tarkeyden. Molemmat esimerkit he olivat kuitenkin jattaneet pois 6.-luokkalaisille
menevasta PowerPoint-esityksesta, eli he eivat kokeneet naita merkityksellisiksi
asioiksi 6.-luokkalaisen tietaa. Syita tahan voi vain spekuloida, mutta mahdollista
on, etteivat he ymmartaneet tallaisia demokraattisia prosesseja 6.-luokkalaisen
vaikutuspiiriin, eivatka siksi pitaneet niita tarkeina mainita. Tahan voi liittya se,
etteivat oppilaat ymmartaneet median mahdollisuuksia osana yhteiskunnallista
vaikuttamista.

Tietoisuuden lisaamisen merkitys kriisejaan koskien itsessaan esiintyi
nuorten toissa laajasti. He olivat siis omaksuneet hiljaisuuden ja apatian
merkityksen kriisin vaikutuksia haittaavina tekijoina, mikd on keskeista
yksilOllisen ja koalitionaalisen toimijuuden kompetenssissa (Bajaj, 2015).
Toisaalta se ilmentdd myoOs sitd, miten he nakivat informaation lisdamisen
vaikutuksen yhteiskunnan valtarakenteisiin, joka ilmentaa osaltaan myos
kriittisen solidaarisuuden kasitetta (Kupiainen & Sintonen, 2009). Naiden
ajatusten viestinnassa nuoret olivat pohtineet luovia keinoja, joilla esimerkiksi

narratiivisuus ja multimediallinen tarinankerronta voisivat tuoda nakdkulmaa 6.-
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luokkalaisille kriisiin ja tehda heidat tietoiseksi sen vaikutuksista. Erityisesti Gaza-
ryhman  kuvataiteellinen tehtava gazalaisen lapsen tunteista, seka
ilmastonmuutosryhman 6.-luokkalaisille jakama YouTube-video
ilmastonmuutoksen vaikutuksista olivat tasta hyvia esimerkkeja. Molemmat
kertovat siita, etta he ymmarsivat viestinnan moniaistikanavaisuuden
merkityksen monilukutaidon kasitteiston mukaisesti (Matveinen ym., 2021).
Lisaksi he ymmarsivat vastanarrativien merkityksen  koloniaalisten
epistemelogioiden purkamisessa ja korvaamisessa dekolonisoivilla tiedon
tuottamisen tavoilla (Zembylas, 2018). Se korostaa lopulta myds sita, ettd nuoret
kokivat tarkeaksi luovuuden itsessaan, joka onkin tarpeellinen osa-alue
huomioida koulun rauhankasvatuksellisten tavoitteiden kannalta (Morton, 2007).

Lopulta nuorten nakemyksissa globaalikriisien opetuksesta nakyi myos
kokemusperustainen ymmarrys affektiivisten tekijdiden merkityksestd sen
tavoitteille. Harjoittamani inklusiivisen mediakasvatuksen periaatteet, kuten
valittava vuorovaikutus, luotto omaan kompetenssiin ja autenttinen toimijuus
(Pienimaki & Kotilainen, 2021) valittyivat myos nuorten toihin, heidan pyrkiessaan
valittamaan myotatunnon tunteita 6.-luokkalaisille. Tutkimus emansipoi nuoria
vapautumaan epaoikeudenmukaisista rakenteista ja rohkaisi heita toimimaan
yhteiskunnallisen muutoksen puolesta, mika on osallistavan toimintatutkimuksen
tavoitekin (Heikkinen ym., 2023b).

Toisaalta nuorten empatia heidan elaytyessaan 6.-luokkalaisten
emotionaaliseen maailmaan ei rajoittunut vain myotatuntoiseen, "positiiviseen”
empatiaan, vaan he pyrkivat herattamaan heissa myds "negatiivisia” hapean
tunteita. Tallaisten empatian muotojen vuorovaikutus voi nostaa teravaa
vaihtoehtoista empatiaa, jolla on transformatiivinen potentiaali (Pedwell, 2016).
Oppilaiden kokemusperustaisessa ymmarryksessa nakyi siis, etta he tunnistivat
kriittisen ajattelun riittamattomaksi ja tukivat sitda emotionaalisilla tekijoilla, mika
on tarkeaa transformatiivisuuden luomiseksi (Zembylas, 2018). Toisaalta toissa
ei korostunut erityisesti ymmarrys marginalisoitujen oman nakokulman
merkityksesta, mika olisi olennaista, jotta vaihtoehtoista empatiaa syntyisi
tarkoituksenmukaisesti (Pedwell, 2016). Empatian osoittautuminen nayttaytyikin
nuorten kokemusperustaisessa ymmarryksessa paaasiassa 6.-luokkalaisten
valintana, mika viittaa siihen, etteivat he kasittaneet empatiaa dekoloniaalisella

tavalla, vaan se ilmeni enemman vallankayttona (Zembylas, 2018). Toisaalta
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esimerkiksi Gaza-ryhman pohtivat tehtavat ilmentavat kokemusta siita, ettd he
pitivat merkityksellisena elaytya toisten asemaan, mika antaa viitteita nuorten
halulle ymmartaa kriisien vaikutuksia myos marginalisoitujen nakokulmasta.
Seuraavaksi tarkastelen viela taman tutkimuksen metodologista otetta
epistemologisesti. Tutkimuksessa nuoret voimaannutettiin kasvatuksellisen
intervention avulla suunnittelemaan 6.-luokkalaisille globaalikriisien opetusta.
Heidan kokemuksensa koskien globaalikriisien opetusta saivat siis uudenlaisen
nakokulman, heidan asettuessaan sitd merkityksellistdessaan nuoremman
ikaluokan kokemukselliseen maailmaan. Fenomenologiassa keskeisena
ajatuksena on ymmartaa kokemus tajuavan subijektin, tajunnallisen toiminnan ja
tajunnallisen toiminnan kohteen suhteena (Perttula, 2008). Kokemus rakentuu
merkityksista, joita ihmisen tajunta tuottaa, kun han merkityksellistda
elamantilanteitaan (Lehtomaa, 2008). Tassa tutkimuksessa keskidssa olivat
nuorten nakemykset koskien globaalikriisien opetusta, mutta
kokemusperustaista ymmarrysta tutkittiin tilanteessa, jossa nuorten tajunnallisen
toiminnan kohde olikin globaalikriisien opetus, kun sitd vastaanottaa nuorempi
ikaluokka. He pyrkivat siis kokemusmaailmassaan empaattisesti ymmartamaan
nuorempaa ikaluokkaa tallaisia ilmidita koskien, mika vaikutti siihen, millaisia
merkityksia he antoivat ilmidlle ja myds millaista tietoa tallaisesta pystyi saamaan.
Empatiaa ei tule ymmartdaa sympatiana, “kanssatuntemisena”, eika
myoskaan itseisarvoisesti eettisesti hyvana toimintana, vaan se tulee ymmartaa
tulkitsevana kykyna, jossa sen harjoittaja pyrkii tuntemaan kohti omaa
kuvitelmaansa empatian  kohteen  kokemuksista  (Smaling, 2007).
Fenomenologiassa kokemus nayttaytyy tutkijallekin aina vain kuvauksena
tutkimuskohteiden kokemuksesta, ei koskaan taysin samana kokemuksena
(Perttula, 2008). Sama patee myods taman tutkimuksen tutkimushenkildina
toimivien nuorten ja kuviteltujen 6.-luokkalaisten suhteeseen. Tassakin
tutkimuksessa nuorten nakemykset globaalikriisien opetuksesta tulee ymmartaa
nimenomaan kokemusperustaisen ymmartamisen kautta, joka muodostui heidan
pyrkiessaan empaattisesti ymmartamaan 6.-luokkalaisten kokemusmaailmaa.
Heidan nakemyksensa eivat ilmentaneet sita, miten he opettaisivat kriiseista
itselleen, sellaisina olentoina kuin he itsensa talla hetkella mieltavat, vaan sita,
miten he ymmarsivat globaalikriisit ja niiden opetuksen kuvittelemansa 6.-

luokkalaisten kokemusmaailman kautta. Tahan kuviteltuun kokemusmaailmaan
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liittyi nuorten kokemusperustainen ymmarrys 6.-luokkalaisten nakokulmista,
ajatuksista, ideoista, kognitioista, haaveista, toiminnanaikeista seka erityisesti
motivaatioista, tuntemuksista ja tunteista (Smaling, 2007). Tama nakyi tuloksissa
esimerkiksi siind, miten nuoret liittivat esityksissdan globaalikriiseihin
vaikuttamisen sellaisiin yhteyksiin, jotka he ymmarsivat 6.-luokkalaisten
kokemuksellisessa maailmassa merkityksellisiksi, kuten vanhempiin, kouluun,
kotiin, tai toisiin lapsiin samaistumiseen. Toinen esimerkki on heidan pohdintansa
siitd, voiko 6.-luokkalaisten kanssa kayttda englantia tai kasitteitda kuten
stereotypia, mika ilmensi nuorten kokemusperustaista ymmarrysta 6.-
luokkalaisten kuvitelluista kognitiivisista kyvyista ja toiminnanaikeista.

Kun nuoret pyrkivat tuntemaan kohti kuvittelemaansa 6.-luokkalaisten
kokemusmaailmaa, he eivat tulleet iimentaneeksi ainoastaan sita, miten he
ymmarsivat nuoremman ikaluokan kokemuksellisen maailman, vaan ilmensivat
samalla myos omaa kokemusmaailmaansa. Tamankaltaisella tutkimuksella
saatua tietoa ei tulekaan pitda ainoastaan nuorten kuvitelmaa 6.-luokkalaisten
kokemusmaailmasta koskevana, vaan se tulee ymmartaa myads tiedon tuottajana
koskien sita, miten nuoret kokemusperustaisesti ymmarsivat itse globaalikriisien
opetuksen, millaisia merkityksia he antoivat sille omassa tajunnassaan. Tata
tarkastellessa voitiin kiinnittdd huomiota toisaalta siihen, mitd nuoret pitivat
kokemusmaailmassaan itse tarkeana opetuksen kannalta, mutta toisaalta myos
minkalaisia taitoja heidan kokemuksissaan ei esiintynyt. Pyrkiessaan
ymmartamaan empaattisesti, ihminen laittaa itsensa ja oman tajuntansa vasten
toisten kokemusmaailmaa (Smaling, 2007). Toisin sanoen empaattisessa
ymmartamisessa keskeistd on aina myos tajuavan subjektin  oma
kokemusmaailma ja merkitystenanto ilmi6ta koskien. Tatd omaa
kokemusmaailmaansa subjekti sitten asettaa vasten muiden kokemusmaailmaa,
jatkuvasti testaillen, tarkistaen ja korjaten prosessia, mika kuvaa empatiaa
dialogisen hermeneutiikan kautta, ilmentden empaattisen ymmartamisen
kehamaista ja vuorovaikutteista prosessia (Smaling, 2007).

Tassa tutkimuksessa nuoret asettivat omaa kokemusmaailmaansa
globaalikriisista oppijoina vasten 6.-luokkalaisten kuviteltua kokemusmaailmaa
oppijoina. He heijastelivat omia oppimisentapojaan 6.-luokkalaisten kuviteltuihin
oppimistapoihin, omia kokemuksiaan globaalikriiseistd 6.-luokkalaisten

kuviteltuihin kokemuksiin, ja tuottivat aineistoa, joka kertoo molemmista, mutta
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myoOs yhdentymista ja ristiriidoista naiden kahden valillda opetusta koskien.
Tulokset ilmentavat siis ennen kaikkea tietoa koskien tata prosessia.
Mielenkiintoisen ikkunan tutkimuksessa prosessin eri vaiheisiin tarjosi se, etta
nuoret joutuivat ensin kasitteellistamaan ja analysoimaan kriiseja ajatuskartan
avulla, ennen kuin heidan tarvitsi viela pohtia, miten niista tulisi opettaa 6.-
luokkalaisille. Ajatuskartan ja 6.-luokkalaisille suunnatun PowerPoint-esityksen
vertailu ositteli prosessin eri vaiheita paremmin tutkijan nahtaville. Siten
tarkastelemalla erilaista merkityksenantoa naiden kahden valilla kriiseja koskien,
mita nuoret korostivat, mita lisasivat, mita ottivat pois, voidaan saada tietoa
nuorten oman kokemusmaailman ja heidan kuvittelemansa 6.-luokkalaisten
kokemusmaailman eroista ja toisaalta myos vuorovaikutuksesta. Esimerkkeina
tasta tutkimuksen tuloksissa voidaan pitda sita, miten Ukraina-ryhma halusi
mieluummin esityksessaan korostaa vuoden 2014 tapahtumia Putinin
suurvaltatavoitteiden sijaan, tai miten Gaza-ryhma ei halunnut esityksessaan
nostaa enada esiin ajatuskartassaan mainitsemaansa suursodan uhkaa. Talla
tavoin  vaiheittain  toteutettu interventio tutkimuksessa tarjoaa siis
kohdennetumpaa tietoa koskien nuorten kokemusperustaista ymmarrysta

iimidsta ja sen oppimisesta niin yksilollisesti, kuin sosiaalisestikin.

6.2 Johtopaétbkset

Tutkimuksellani oli kolme tavoitetta: 1. ymmartaa paremmin nuorten
kokemusmaailmaa koskien globaalikriiseja ja niiden opetusta, 2. loytaa
teoreettista yhtymaa rauhankasvatuksen ja mediakasvatuksen kriittisten
tulokulmien tavoitteiden ja periaatteiden valille seka 3. voimaannuttaa nuoria
transformatiivisiksi toimijoiksi, jotka osallistuvat ja vaikuttavat yhteiskunnallisesti
muutoksen puolesta. Tulokset antoivat runsaasti tietoa nuorten globaalikriisien
opetusta koskevasta kokemusmaailmasta. Lisaksi niiden pohjalta kriittisen
rauhankasvatuksen ja mediakasvatuksen tavoitteet kytkeytyivat konkreettisesti
globaalikriisien opetukseen ja osoittautuivat vuorovaikutteisiksi ja tosiaan
mahdollistaviksi tavoitteidensa kannalta. Lopulta nuoret myos saivat
mahdollisuuden autenttisesti vaikuttaa 6.-luokkalaisten opetukseen ja
voimaantuivat pohtimaan oikeita vaikuttamisen tapoja yhteiskunnallisen

muutoksen puolesta globaalikriisejaan koskien. Kaiken taman pohjalta voidaan
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todeta, etta tutkimuksen kaikki tavoitteet tayttyivat. Tulosten pohjalta ilmeni kolme
asiaa koskien yhteiskunnan ja kasvatuksen tulevaisuutta, joita haluan korostaa.

Ensinnakin tulevaisuuden rauhankasvatuksessa ja mediakasvatuksessa on
yha tarkeampaa nostaa esiin marginalisoitujen ihmisten nakokulmaa ja
narratiiveja. Tutkimus osoitti, ettd erityisesti aseellisten konfliktien kohdalla
nuorten oli haastavaa nahda epasuoran vakivallan muotoja ja siten konfliktille
sellaisia ratkaisujen muotoja, joihin kuuluu sellaisten oikeudenmukaisten
rakenteiden luominen, jotka minimoivat tallaisten vakivallan muotojen
vaikutuksia. Marginalisoitujen nakokulmien esiin tuominen on tarpeellista, jotta
nuoret tulevat yha enemman kriittisesti tietoiseksi vakivallan epasuorista
muodoista osana myds aseellisia konflikteja. Lisaksi talla on vaikutusta myos
affektiivisiin tekijoihin, silla marginalisoitujen nakokulmista nousee potentiaali
sellaisille empatian muodoille, jotka eivat korosta empatiaa vallankayttona,
sympatian  osoittamisena  marginalisoituja  kohtaan, vaan teravana
vaihtoehtoisena empatiana (Pedwell, 2016). Nuorten tdissa korostuivat
moniaistikanavaisuus ja monilukutaidon mukainen tarve kasitellda mediaa
sellaisilla tavoilla, mitka eivat ole kielesta ja kulttuurista ja riippuvaisia. Tama
korostaa sita, miten luovien multimediaa hyddyntavien marginalisoitujen
narratiiveja korostavien keinojen kautta voidaan saavuttaa parempi kognitiivinen
ja affektiivinen ymmarrys konfliktien epasuorista vakivallan muodoista ja
ratkaisuista niihin. Keskeista on siirtya myos pois lansikeskeisesta ajattelusta ja
maailmasta ja siina tarvitaan koloniaalisten rakenteiden purkamista
marginalisoitujen vastanarratiiveilla uusien epistemologioiden luomiseksi
(Zembylas, 2018). Tata tukemaan tarvitaan dialogisuutta ja erityisesti
kuuntelemisen ja puhumisen taitojen harjoittelua, jotka parhaimmillaan auttavat
hahmottamaan maailmaa paremmin ja luomaan aitoa empatiaa (Morton, 2007).
Taman pohjalta voi syntya taitoja, jotka auttavat nakemaan kriiseja, kuten Syyrian
ja Ukrainan konfliktit moniperspektiivisemmin, kuin vain toisen osapuolen havion
kannalta ja siten muodostaa kokonaisvaltaisemman kuvan konfliktien
muuttamisen tavoista.

Toinen  keskeinen tutkimuksen tuloksista nouseva asia, on
mediakasvatuksen kompetensseihin keskittyminen tulevaisuuden
rauhankasvatuksessa niin tulkitsemisen, kuin hyddyntédmisen osalta. Tutkimus

osoitti, etta nuoret eivat kokeneet kriiseja median kautta ja se ei tarjonnut viitteita

81



heidan kriittisestd ymmarryksestdan media-alustojen takana vallitsevista
valtarakenteista ja talousajattelun vaikutuksista. Rauhankasvatuksessa tulisikin
keskittya tulevaisuudessa enemman globaalikriisien kasittelyyn ja tapoihin puhua
niista seka sosiaalisessa mediassa, etta uutismediassa. Nuoret tulisi tehda yha
enemman tietoiseksi, miten esimerkiksi sosiaalisessa mediassa talousajattelu
ohjaa sita, mita ihmiset jakavat kriiseihin liittyen, voimistaen niiden haittoja
(Korpijaakko, 2021) tai miten uutismedian taustalla vaikuttavat taloudelliset
logiikat ohjaavat niiden tapoja kasitella kriiseja (Marmol, 2021). Naihin tekijoihin
keskittymalla, voidaan nuoret tehda yha tietoisemmaksi tarpeesta muuttaa naita
rakenteita ja miten ne hyodyttavat joitain muiden kustannuksella, samalla
marginalisoiden monia. Lisaksi tutkimus osoitti, etteivat nuoret nahneet median
potentiaalia osana yhteiskunnallista ja demokraattista vaikuttamista. Nuorille
tulee tarjota kasvatuksessa mahdollisuuksia harjoitella ja hyodyntaa autenttista
mediaa, seka yleisesti ottaen tehda heidat tietoiseksi, miten median kautta
voidaan koordinoida yhteisOllista aktivismia ja lisata tietoisuutta kriiseja koskien.
Digitaalinen maailma tarjoaa nuorille mahdollisuuksia yhteiskunnalliseen
osallistumiseen ja vaikuttamiseen (Kupiainen & Sintonen, 2009) ja esimerkiksi
sosiaalisen median potentiaali rauhankasvatuksen tavoitteiden kannalta on
ilmeinen (Wolinska & Bussing, 2023). Sosiaalisella medialla voi parhaimmillaan
olla yhteys reaalimaailman tietoiseen toimintaan (Field, 2021) ja nuoret tulee
tehda tietoiseksi tasta ja auttaa heita harjoittelemaan tahan liittyvia taitoja, jotta
he pystyvat nakemaan oman potentiaalinsa demokraattisessa vaikuttamisessa
pienelld kynnykselld ja oman arkielamansa toiminnalla. Tama auttaa heita
nakemaan ja harjoittamaan transformatiivista toimijuutta yha enemman sen
koalitionaalisen ja strategisen komponentin kautta.

Kolmas ja ehka olennaisin asia mita tutkimus korostaa tulevaisuuden
kannalta, on etta tarvitaan yhd enemman ja yha erilaisemmista nakokulmista
taman kaltaisia osallistavia toimintatutkimuksia, joissa keskidssa on nuorten
tuottama opetuksen suunnittelu. Tutkimus antaa viitteita siitd, miten tdman
kaltaisilla interventioilla voidaan voimaannuttaa nuoria uudenlaisiin vallitsevia
valtarakenteita horjuttaviin rooleihin, jotka paitsi tuottavat transformatiivista
toimijuutta, antavat paljon uudenlaista informaatiota nuorten omasta
kokemusmaailmasta, heidan kompetensseistaan, tarpeistaan ja

oppimisentavoistaan koskien kouluopetusta. Interventiossa herasi nuorten
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kokemusperaistd ymmarrysta toisaalta nuoremman ikaluokan kriittisesta
ajattelusta, mutta myos heidan emotionaalisesta kokemusmaailmastaan, johon
nuoret pyrkivat toissaan vetoamaan. Heidan opetuskokonaisuutensa aikana
vastaanottamansa tunteet valittyivat myos heidan toihinsa, ja niissa naKkyi
ymmarrys Kkriittisen ajattelun ja empatian toisiaan taydentavasta suhteesta
kriiseihin vaikuttamiseksi. Kun empatia ymmarretaan taman tutkimuksen
metodologisista lahtokohdista, voi se tuottaa osallistavissa toimintatutkimuksissa
tutkimushenkildille kunnioituksen ja arvostuksen tunteita (Smaling, 2007), mika
luo edelleen nuoriin uskoa omaan potentiaaliinsa muutoksen ja yhteiskunnallisen
osallistumisen kannalta. Osallistavan toimintatutkimuksen avulla voidaan
emansipoida nuoria yhteiskunnallisen muutoksen puolesta (Heikkinen ym.,
2023b). Tassa tutkimuksessa nuorten voimaantuminen rohkaisi heitd myos
emansipoimaan itse oppilaita, toteuttaen yhteiskunnallista muutosta yha
kollektiivisemmin. Tulevaisuudessa globaalikriisien tutkimusta voisi taman
kaltaisilla interventioilla tutkia yha enemman kriittisen mediakasvatuksen
nakokulmasta, hyddyntaen edella kuvattuja menetelmia. Siten voitaisiin saada
yha enemman tarkeaa tietoa nuorten kompetensseista koskien globaalikriiseja
eri nakokulmasta. Tarkeaa tietoa voisi tamankaltaisilla menetelmilla saada myos
muiden oppiaineiden sisalldista niiden kehittamiseksi, kuten esimerkiksi historian.
Tama tutkimus tarjosi kuitenkin vain lyhyen oppimiskokonaisuuden viikoittaisilla
tunneilla, mika mahdollisti vain rajallisen erittelevan ikkunan nuorten
empaattiseen prosessiin. Lisaa ja yksityiskohtaisempaa tietoa tarvitaan, jotta
ymmarretaan taysin tamankaltaisen tutkimusotteen potentiaali ja merkitys
opetuksen kehittamiselle.

Lopuksi on viela palattava tutkimuksen alkuun ja todettava, etta talla
hetkella vuonna 2025 maailmassa lisaantyy yha kiihtyvampaan tahtiin
vahemmistojen marginalisointi, uusliberalistinen talousajattelu, populismi seka
ilmaston lampeneminen ja luontokato. Kaikki nama lisaavat suoria ja epasuoria
vakivallanmuotoja ja pahentavat niiden vaikutuksia trendien suunnatessa
alaspain maailman hyvinvoinnin kannalta. Siksi aika muutokselle ei ole koskaan
ollut akuutimpi ja rauhankasvatuksen, seka mediakasvatuksen tavoitteet yha
tarkeampia. Tata ehdottoman valttamatonta tarkoitusta tama tutkimus alleviivaa

ja korostaa. Kasvatuksella on tehtava, joka sen on suoritettava. Aika on nyt.
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LIIMTTEET

Liite 1: PowerPoint-esityksen ohjeistus

TEHTAVA:

PowerPoint-esitys aiheesta:

Miten ryhmanne globaalista kriisista pitéisi opettaa 6.-luokkalaisille?

Powerpoint-esityksessa:
...kerrotaan mista kriisissa on kyse.
...kerrotaan miten kriisiin voi vaikuttaa omassa elamaéssa.

...on joku keksiménne pohtiva tehtéva.

MISTA ON KYSE?

Mitéd ryhmanne kriisista pitdisi kertoa? Kiinnittakaa huomiota erityisesti siihen, milla tavoin
kriisista pitdisi puhua (sanat, kasitteet, kielenkayttd). (voit kayttasd apuna mindmap-tehtavaa

ja tiivistaa siita)
Apukysymyksia:

- Osapuolet, nakdkulmat ja niiden erot?

- Juurisyyt?

- Vaikutukset (maailmanlaajuiset ja paikalliset)?
- Kriisia yllapitavat tekijat (Miksi kriisi jatkuu)?

- Millainen on kriisin tulevaisuus ja millainen lopputulema silld voisi olla?

MITEN VOI VAIKUTTAA OMASSA ELAMASSA?

Millaisilla keinoilla ja miten 6.-luokkalainen voi toiminnallaan omassa jokapaivaisessa

arkielamassaan vaikuttaa ryhmaénne kriisiin?

Huomioita:
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- Kriisi on laaja, eika sité voi yksin ratkaista. Se, mité jokainen voi kuitenkin omassa
elamassaan tehda, liittyy siihen, miten toimii toisten ihmisten kanssa, kun kohtaa heitd. Mita
tekee, sanoo tai jatt44 sanomatta tai jatta4 tekemattd missakin tilanteessa. Esim. jos kriisista

puhutaan kavereiden kesken, mité voi sanoa tai jatt48 sanomatta?

- Miettikéa miten erilaisissa jokapdiviisissa tilanteissa (harrastuksissa, kavereiden kesken,
koulussa, kotona) 6.-luokkalainen kohtaa kriisia? Miten niissa tilanteissa voisi toimia kriisiin
vaikuttamiseksi? Miten ihmisten kesken voi kayttaytya, puhua tai toimia? Voiko omassa

jokapaivaisessa elamassadn tehda jotain muutakin?

- Media (sosiaalinen media, televisio, sanomalehdet) on nyky&én joka puolella ja liittyy
melkein kaikkeen ihmisten viliseen. Miten mediaa voisi hyodynt&a tdssa ja mita siina pitaisi
ottaa huomioon? Esimerkiksi jos hakee tietoa aiheesta, mistéd kannattaisi ldhted etsimaén?
Enta mita olisi tarkeda huomioida, jos sosiaalisessa mediassa nakee keskustelua tai

keskustelee aiheesta?

POHTIVA TEHTAVA

Keksikéa jokin pohtiva tehtava 6.-luokkalaisille koskien kriisid ja esitelkds se esityksessa

(monenko hengen, kauanko aikaa kéytetdan, mitd pohditaan, miten pohditaan).

- Tehtéva voi olla yksilttehtdva, paritehtava, rynmatehtévé tai vaikka koko luokan tehtéva ja
siihen kaytettavén ajan saatte pasttaa itse.
- Tehtava voi olla suullinen, kirjallinen, kuvataiteellinen, liikkunnallinen tai ihan mité vaan,

minka voisi kouluopetuksessa toteuttaa.

- Tehtava voi liittyéa kriisin osapuoliin, juurisyihin, kriisin ratkaisuun, kriisiin vaikuttamiseen tai
sen vaikutuksiin. Tarkeintd on, ettd se auttaa 6.-luokkalaista ymmartamaan kriisia ja

pohtimaan sitd syvemmin.
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Liite 2: Tutkimukseen osallistuvien tutkimustiedote

Hyva tutkimukseen osallistuja!

Teen pro gradu -tutkielmaa, jossa tutkin, millaisia nakemyksia 9.-luokkalaisilla on
globaalikriiseja koskevasta opetuksesta (esim. ilmastonmuutos, aseelliset konfliktit,
koyhyys). Tutkimuksen aineisto tuotetaan nuorten kanssa opetuskokonaisuutena
elamankatsomustiedon tunneilla, joilla nuoret padsevat itse pohtimaan, millaista kriiseja
kasittelevan opetuksen tulisi olla. Tavoitteena on ymmé&rtdd paremmin nuorten
kokemusmaailmaa ajankohtaisia yhteiskunnallisia ilmioita koskien ja tarjota heille
mahdollisuuksia vaikuttaa kouluopetuksen kehittdmiseen. Tutkimuksen tuloksia tullaan
hyodyntamaan Tampereen yliopiston opettajakoulutuksessa ja kouluopetuksen
pitkajanteisessa kehittdmisessa (tyota ohjaa professori Kirsi Pauliina Kallio).

Tutkimusaineisto koostuu opetuskokonaisuudessa tuotetuista toista, seka
muistiinpanoistani. Aineistoa késittelen ainoastaan mina, ja tarvittaessa tutkimuksen ohjaaja.

Se sidilytetaddn salasanalla suojatusti Tampereen yliopiston palvelimella (OneDrive) ja
kasittelyssa noudatetaan asianmukaisia tietosuojakaytantoja (EU:n tietosuojalomake
saatavissa pyydettaessa). Opinnaytteen valmistuttua aineisto tuhotaan.

Osallistujat pasttavat itse osallistumisestaan tutkimukseen. Tutkimukseen osallistumisen
keskeyttaminen tai suostumuksen peruuttaminen on mahdollista koska vain olemalla minuun
yhteydessa (esim. oppitunnilla, tai séhkopostilla). Mikali ei osallistu tutkimukseen, on
mukana oppitunneilla muiden tavoin, mutta hanen tuottamiaan toita ei siséllyteta
tutkimusaineistoon. Tutkimukseen osallistumisesta ei koidu ylimaaraista tyota.

Vastaan mielelléani kysymyksiin tutkimusta koskien.

Yhteistydsta kiittaen,

Juuso Tarkka (juuso.tarkka@tuni.fi)

Luokanopettajaopiskelija, Tampereen yliopisto
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Liite 3: Huoltajien tutkimustiedote

Hyva S.-luokkalaisen huoltaja!

Teen pro gradu -tutkielmaa, jossa tutkin, millaisia ndkemyksia 9.-luokkalaisilla on
globaalikriiseja koskevasta opetuksesta (esim. ilmastonmuutos, aseelliset konfliktit,
koyhyys). Tutkimuksen aineisto tuotetaan nuorten kanssa ensi vuoden alussa
opetuskokonaisuutena eldamankatsomustiedon tunneilla, joilla nuoret paésevat itse
pohtimaan, millaista kriiseja kasittelevan opetuksen tulisi olla. Tavoitteena on ymmaéartaa
paremmin nuorten kokemusmaailmaa ajankohtaisia yhteiskunnallisia ilmidita koskien ja
tarjota heille mahdollisuuksia vaikuttaa kouluopetuksen kehittamiseen. Tutkimuksen tuloksia
tullaan hyédyntdmaan Tampereen yliopiston opettajakoulutuksessa ja kouluopetuksen
pitkajanteisessa kehittamisessa (ty6ta ohjaa professori Kirsi Pauliina Kallio).

Tutkimusaineisto koostuu opetuskokonaisuudessa tuotetuista tdisté, seka
muistiinpanoistani. Aineistoa kasittelen ainoastaan mina, ja tarvittaessa tutkimuksen ohjaaja.

Se sdilytetdan salasanalla suojatusti Tampereen yliopiston palvelimella (OneDrive) ja
késittelyssd noudatetaan asianmukaisia tietosuojakaytantdja (EU:n tietosuojalomake
saatavissa pyydettaesséa). Opinnaytteen valmistuttua aineisto tuhotaan.

Osallistujat saavat oman tiedotteen ja he paattavat itse osallistumisestaan tutkimukseen.
Tutkimukseen osallistumisen keskeyttaminen tai suostumuksen peruuttaminen on
mahdollista koska vain olemalla minuun yhteydessa (esim. oppitunnilla, tai sahkopostilla).
Mikali oppilas ei osallistu tutkimukseen, on han mukana oppitunneilla muiden tavoin, mutta
hanen tuottamiaan t6ita ei sisallyteta tutkimusaineistoon. Tutkimukseen osallistumisesta ei
koidu oppilaalle ylimaaraista tyota.

Vastaan mielellani kysymyksiin tutkimusta koskien.
Yhteistydsta kiittéden,

Juuso Tarkka (juuso.tarkka@tuni.fi)

Luokanopettajaopiskelija, Tampereen yliopisto
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Liite 4: Tietosuojailmoitus
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oppilaitoksen
yhteyshenkilo
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HenkilGtietojen
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Rekisterin tietosisalto
ja tietolahteet

Tutkittavilta kerataan tutkimuksen teemoihin liittyvia tietoja, eli heidan
kokemuksiaan siita, millaista globaalikriisien opetuksen tulisi olla ja millaisia
globaalikriisit heidan kokemuksensa mukaan ovat.
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vastaanottajat
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rekisterdity antaa rekisterinpitajalle lisatietoja, jotka mahdollistavat
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Oikeus valittaa
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